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En la investigación titulada Influencia de los talleres de refuerzo académico en el 
aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016, la  investigación tuvo como 
objetivo determinar el nivel de influencia de los talleres de refuerzo académico en el 
aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016, para ello se trabajó con dos 
grupos de estudiantes,  un grupo experimental conformado por 20 estudiantes que fueron 
invitados para los talleres de refuerzo académico, lo que permitió utilizar el Pretest y el 
Postest, para analizar la evolución de los grupos antes y después del tratamiento 
experimental, y otro grupo de 20 estudiantes denominado de control que no asistió a los 
talleres de refuerzo académico. El objetivo de esta investigación fue identificar la 
influencia de los talleres de refuerzo en el aprendizaje significativo de las competencias 
matemáticas en la Universidad San Ignacio de Loyola. El instrumento utilizado nos sirvió 
para determinar que los talleres de refuerzo académico influyen en el aprendizaje 
significativo de Matemática I en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San 
Ignacio de Loyola, según los resultados obtenidos, luego del tratamiento estadístico, tanto 
en el grupo experimental y del control. 
 








In the research entitled Influence of the academic reinforcement workshops on the 
significant learning of Mathematics 1 in the students of the first cycle at the San Ignacio de 
Loyola University, La Molina, Lima 2016, the research aimed to determine the level of 
influence of the academic reinforcement workshops on the meaningful learning of 
Mathematics 1 in the students of the first cycle at the San Ignacio de Loyola University, La 
Molina, Lima 2016, for which two groups of students were worked on, an experimental 
group consisting of 20 students who were invited for the academic reinforcement 
workshops, which allowed using the Pretest and the Posttest, to analyze the evolution of 
the groups before and after the experimental treatment, and another group of 20 students 
called control who did not attend the academic reinforcement workshops . The objective of 
this research was to identify the influence of the reinforcement workshops on the 
significant learning of mathematical competences at the San Ignacio de Loyola University. 
The instrument used helped us to determine that the academic reinforcement workshops 
influence the significant learning of Mathematics I in the students of the first cycle at the 
San Ignacio de Loyola University, according to the results obtained, after the statistical 
treatment, both in the experimental group and of control. 
 









      Es muy grato presentar la presente investigación a los señores miembros del Jurado, 
una tesis que considero de mucha importancia, que lleva como título: Influencia de los 
talleres de refuerzo académico en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 
2016, con la finalidad de poder optar al Grado Académico de Maestro. Los avances 
tecnológicos han hecho que en el presente la comunicación digital sea mucho más veloz, 
pero los códigos aun no pueden estar a la par con la transmisión de datos, ello trae consigo 
ruido en la comunicación y en muchos casos, no se entienda lo que se quiere comunicar.  
Haciendo un parangón con lo anterior, algo muy parecido sucede con el uso de los 
medios y materiales que utilizan algunos docentes, lo cual hace que la construcción 
cognitiva de las matemáticas resulte muy engorrosa para muchos estudiantes.  
La utilización de la tecnología educativa adecuada permite reducir esos ruidos que 
se filtran en el aprendizaje, cuando lo que se quiere enseñar va a la par con los códigos que 
puedan entender los estudiantes, con ello lograremos que  se puedan comunicar,   
comprender, modelar  y  resolver problemas aplicados a  situaciones matemática reales, 
logrando así un aprendizaje significativo.  
El objetivo de la investigación es determinar el nivel de influencia de los talleres de 
refuerzo académico para poder potenciar el aprendizaje significativo de la Matemática I en 
los estudiantes.          
Para ello se realizaron talleres innovadores que cuenten con los medios, materiales 
y didácticas orientadas al aprendizaje significativo del estudiante.  Se esperaba que al 
finalizar el taller, el participante sea capaz de poder resolver situaciones matemáticas 
aplicadas a su carrera con un enfoque holístico. 
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        La naturaleza del presente trabajo de investigación de tesis, se encuentra dividida en 
cuatro capítulos que se relacionan de manera coherentemente de la siguiente manera: 
 En el Capítulo I, se describe el planteamiento del problema. En él definimos y 
formulamos el problema, su importancia y las limitaciones de la investigación.   
        En el Capítulo II,  se encuentra el fundamento teórico de la investigación, donde se da 
a conocer los antecedentes del problema, en el ámbito internacional como nacional. Se  
expone el marco teórico, el cual es de suma importancia para sustentar desde una óptica 
científica los aspectos centrales planteados en la investigación de los talleres de refuerzo 
académico y el aprendizaje significativo de Matemática I, así como los términos básicos 
utilizados en la investigación. 
        En el Capítulo III, se plantea la hipótesis general y las específicas, las variables 
independiente y dependiente, así como la operacionalización de las variables. 
        En el Capítulo IV, se desarrolla todo lo concerniente a la metodología, como, el 
enfoque, tipo, y diseño de la investigación, asimismo, la población que forma parte de la 
investigación y la muestra considerada para la aplicación de los instrumentos, para luego 
utilizando alguna técnica recoger los datos, así como el tratamiento estadístico realizado. 
        En el Capítulo V, se consignan los datos que dan validez y confiabilidad a los 
instrumentos de investigación, se presentan y analizan los resultandos.  
        Finalmente, en las conclusiones y recomendaciones, se indica los niveles en que se 
expresan las dimensiones de la influencia en los talleres de reforzamiento y el aprendizaje 
significativo de Matemática I, las referencias bibliográficas, y en el apéndice se presenta 
los instrumentos utilizados en el presente trabajo de investigación de tesis. 
        Las estrategias metodológicas utilizadas tienen como base: 
 La exploración previa de fuentes bibliográficas. 
 La selección de contenidos de las fuentes leídas. 
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 Las conclusiones a la que hemos llegado. 
        En síntesis, se puede considerar que la investigación es relevante en sí mismo ya que 
los resultados obtenidos ayudarán a encontrar algunas respuestas y posibles soluciones que 
contribuirán a una mejora sobre la influencia de los talleres de refuerzo académico y el 
aprendizaje significativo de Matemática 1. 
En términos de la utilidad de sus resultados, la información obtenida en este 
estudio, sentará un precedente para los docentes de las universidades de nuestro país.  
        Considerando esta información muy relevante ya que contribuye a desarrollar y a 
orientar la toma de decisiones por parte de los agentes y empresas educativas, siendo un 
punto de partida para producir una reflexión y mejoramiento sobre el proceso de enseñanza 
- aprendizaje, con el propósito de fortalecer y apoyar el logro de objetivos establecidos por 
la universidad. 




Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
      La  matemática es una de las ciencias más invocadas en todo el mundo debido a su 
función formativa y aplicativa, por lo que su aprendizaje es primordial en los diferentes 
niveles educativos, por esta razón se exige el dominio de sus contenidos con 
rigurosidad, con todas sus dificultades que esta tarea acarrea. Estas dificultades se 
presentan particularmente en los estudiantes universitarios de los primeros ciclos en las 
diferentes universidades públicas o privadas de nuestro país, quienes muestran 
deficiencias en el aprendizaje de esta importante ciencia, reflejándose en las notas que 
obtienen en los diversos exámenes.  
        La frecuencia de desaprobación en los exámenes de Matemática es una situación 
problemática que necesita ser investigada a fin de mejorar los referidos resultados, que 
no es simple, ya que a la asignatura de Matemáticas por lo general se le caracteriza 
como difícil, aburrida, pesada y a menudo ingrata, generando un rechazo al aprendizaje 
de sus contenidos. 
        Entre las características más notorias de esta problemática tenemos la 
desarticulación de los contenidos de Matemática entre el nivel secundario y 
universitario, los jóvenes que salen de las escuelas secundarias no vienen bien 
preparados en esta asignatura, los docentes muchas veces no utilizan los métodos 
adecuados para enseñarla, también contribuyen los bajos niveles de alimentación, los 
problemas psicopedagógicos, etc.   
        Por lo general los estudiantes han estudiado para aprobar los exámenes que 
difícilmente lo han logrado, no han tenido las condiciones en la escuela que hicieran 
posible una actividad matemática conceptual y aplicativa a su propia realidad a fin de 
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desarrollar adecuadamente sus capacidades y competencias matemáticas que se 
requieren no solamente para los exámenes sino para aprender a razonar lógicamente con 
precisión y poder comunicar sus ideas con claridad y productividad. El estudio de la 
matemática es más que un simple dominio de contenidos formales, es interiorizarla y 
modelar una situación de contexto real donde se plantee su aplicabilidad para dar 
solución a problemas de la vida diaria, como saber sumar, multiplicar, dividir o cómo 
una ecuación modela un tema de otra ciencia, sirviéndole como una herramienta 
efectiva y eficaz para resolver problemas. En este contexto se debe enseñar y aprender 
la matemática, no sólo por la matemática misma, sino también en su sentido aplicativo y 
utilitario, y en este contexto se debe evaluar su habilidad y destreza de los estudiantes. 
        Con este enfoque se debe aprender Matemática, cambiando la manera tradicional 
de impartir las clases, en la cual el profesor explica a su manera particular aplicando 
algún algoritmo o resolver un determinado problema matemático teóricamente, ilustra 
con ejemplos en la pizarra igualmente en el terreno teórico y luego indica que el alumno 
resuelva algunos ejemplos repetitivos, otros del libro y esperar que por repetición el 
alumno adquiera el conocimiento deseado, con un aprendizaje mecánico. 
        En ese sentido La Universidad San Ignacio de Loyola, a partir del año 2012 
cambió la propuesta curricular en sus diferentes carreras profesionales, pasando del 
enfoque de contenidos con aprendizajes teóricos y mecánicos, al enfoque por 
competencias. Por este hecho se viene privilegiando las competencias de Comunicación 
Matemática, Modelamiento Matemático y Resolución de Problemas, que ha logrado 
superar la tasa de aprobación de Matemática I del 40% que se daba antes del 2012, al 





        Además, se elaboró un novedoso sistema de evaluación, en la que se incluyen: 
 Evaluaciones Individuales, llamadas Control Individual  
 Evaluaciones grupales , llamadas Control Colaborativo 
 Evaluaciones On line, aplicadas durante el semestre académico 
 Prácticas Calificadas  
 Examen Parcial y  
 Examen Final 
        Este nuevo sistema de evaluación permite medir el rendimiento académico de los 
contenidos temáticos que son impartidos por el docente del curso de Matemática I. 
        En este contexto resaltamos el desarrollo de los talleres de refuerzo académico de 
Matemática I que se vienen implementando en el primer ciclo de las carreras 
profesionales de ingeniería como una forma de contribuir a un mejor aprendizaje de esta 
difícil materia en los estudiantes de la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, 
Lima 2016. Pero aún no sabemos con precisión su influencia en el aprendizaje 
significativo de Matemática I, tema que proponemos investigar.  
        En dichos talleres de refuerzo académico se enfatiza en las dimensiones de 
Comunicación matemática, Modelamiento matemático y Resolución de problemas, con 
la finalidad de contribuir en mejorar y potenciar dichas competencias. Buscamos que los 
estudiantes sepan utilizar y aprecien la Matemática, y finalmente como consecuencia 
logren obtener buenos resultados en las pruebas calificadas y exámenes 
correspondientes. 
        Estos esfuerzos académicos de los talleres están orientados para los estudiantes se 
preparen mejor y sean capaces de analizar, razonar y comunicar con eficiencia y 
eficacia cuando enuncian, modelan y resuelven problemas matemáticos en una variedad 
de situaciones. Se muestra un buen nivel en el desempeño de estas capacidades, cuando 
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un estudiante es competente en el empleo de las matemáticas, es decir que se desarrolle 
y potencie sus competencias matemáticas.  
        Precisamente en el presente trabajo de investigación, estamos interesados en 
precisar la influencia que existe entre los talleres de refuerzo académico donde se 
evalúan las competencias matemáticas y su aprendizaje significativo en los estudiantes 
del primer ciclo de estudios de las carreras de ingeniería de la Universidad San Ignacio 
de Loyola. 
1.2. Formulación del problema 
1.2.1. Problema general 
PG:      ¿La utilización de los talleres de refuerzo académico mejora el aprendizaje 
significativo de Matemática I en los estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016? 
1.2.2. Problemas específicos  
PE1:    ¿De qué manera influye  la Comunicación Matemática desarrollada en los 
talleres de refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1 
en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio de Loyola, La 
Molina, Lima 2016? 
PE2:   ¿De qué manera influye el Modelamiento Matemático desarrollado en los talleres 
de refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio de Loyola, La 
Molina, Lima 2016? 
PE3:   ¿De qué manera influye la resolución de problemas desarrollado en los talleres de 
refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo de estudios en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, Lima 2016? 
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1.3.  Objetivos    
1.3.1. Objetivo general 
OG:     Determinar el nivel de influencia de los talleres de refuerzo académico en el 
aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo en 
la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016 
1.3.2. Objetivos específicos 
OE1:   Determinar la influencia de la comunicación matemática desarrollada en los    
            talleres de refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1    
            en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio de Loyola, la   
            Molina, lima 2016. 
OE2:   Determinar la influencia del Modelamiento Matemático desarrollado en los  
talleres de refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1 
en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio de Loyola, La 
Molina, Lima 2016 
OE3:   Determinar la influencia de la Resolución de Problemas desarrollada en los 
talleres de refuerzo académico, en el aprendizaje significativo de Matemática 1 
en los estudiantes del primer ciclo de estudios en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, Lima 2016. 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
La presente investigación es importante por las siguientes razones: 
 Permitirá reconocer la importancia que tienen el enfoque por competencias a 
diferencia del enfoque por contenidos del aprendizaje de Matemática I 
  Las competencias de Comunicación Matemática, Modelamiento Matemático y 
Resolución de Problemas de la asignatura de Matemática I generan un 
aprendizaje significativo.   
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 La relevancia que tienen los talleres de refuerzo académico en el aprendizaje 
significativo de Matemática I. 
 Los talleres de refuerzo académico son actividades académicas que buscan 
mejorar y potenciar de manera significativa las competencias matemáticas de los 
estudiantes del primer ciclo de estudios en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina 2016 
 El aprendizaje significativo de  Matemática 1 logra la aprehensión de los 
conocimientos y su aplicación en hechos de la vida real y la resolución de 
problemas matemáticos y no matemáticos.  
 Abre nuevos caminos para realizar estudios sustantivos que presenten 
situaciones similares a las que aquí se plantean y servirá como marco de 
referencia a éstas, debido a la actualidad del tema y además forma parte del 
quehacer humano en el  ámbito cotidiano y académico. 
 Los resultados de la presente investigación permitirá mejorar de manera 
significativa las Competencias Matemáticas de los estudiantes de las diferentes 
carreras del primer ciclo de estudios en la Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina.   
 Los instrumentos de evaluación y la propuesta del taller de refuerzo académico 
permitirá homogenizar y potenciar las competencias matemáticas de los 
estudiantes de la Universidad San Ignacio de Loyola.   
 Tiene alcance genérico porque los talleres se pueden aplicar a todas las 
asignaturas de la ciencia matemática y además a todas las áreas científicas.  
 La investigación propuesta sirva de modelo para enfrentar con éxito las 
diferentes situaciones del aprendizaje de la matemática I, en el sistema 
universitario peruano.  
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1.5 Limitaciones de la investigación 
La investigación tuvo como varias limitaciones las cuales detallaremos a 
continuación: 
a. Algunos estudiantes no asistieron con regularidad y otros llegan tarde al taller de 
refuerzo académico argumentando asuntos personales. 
b. Un pequeño grupo de estudiantes tiene dificultades en las operaciones aritméticas 
básicas de cálculo. 
c. La poca información que se tiene sobre los talleres de refuerzo académico, la falta de 
acceso a la información sobre el trabajo de talleres que se realizan en otras 
Universidades y a las bibliotecas de algunas Universidades para consultar sobre 
tesis referentes o a este tema. 
d. La poca costumbre que tienen los estudiantes de una presentación de la clase en 
diapositivas o un video por parte de los profesores, ya que algunos estudiantes 
quisieran que se escriba todo en la pizarra, para copiarlo en su cuaderno y esto 















2.1. Antecedentes de la investigación  
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Arreguin (2009), en su tesis de maestría: Competencias Matemáticas usando la 
técnica de aprendizaje orientado en proyectos San Luis Potosí, llega a las siguientes 
conclusiones: 
 El desarrollo de las competencias matemáticas siguientes planteamiento y 
resolución de problemas, comunicación y argumentación con alumnos de 
segundo grado de secundaria impactan positivamente en la técnica de 
aprendizaje orientada en proyectos como diseño instruccional innovador y 
mejoran los aprendizajes matemáticos de los estudiantes. 
 El diseño instruccional innovador basado en la técnica POL favorece el 
desarrollo de tres competencias matemáticas (planteamiento y resolución de 
problemas, comunicación y argumentación) mejorando, de este modo, los 
aprendizajes matemáticos en estudiantes de segundo grado de educación 
secundaria. 
Pareja y Martínez (2008), en su tesis de maestría titulada: Concepciones sobre 
competencias matemáticas en docentes de educación básica, media y universitaria, 
patrocinada por la Universidad de La Salle, Bogotá, Colombia. 
Llega a las siguientes conclusiones: 
 Las competencias matemáticas en docentes de educación básica y media del 
Colegio del Sagrado Corazón de Jesús Bethlemitas y del nivel universitario en 
las carreras de Administración de Empresas, Contaduría Pública y Economía de 
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la Universidad de La Salle, teniendo en cuenta contenidos curriculares, didáctica 
y evaluación tienen las mismas concepciones. 
 Dichas competencias mejoran significativamente el aprendizaje de la 
Matemática. 
Morales y Majé (2011), en su tesis de maestría: Competencia Matemática y 
desarrollo para el pensamiento espacial. Una aproximación desde la enseñanza de los 
cuadriláteros, en la Universidad de la Amazonía, Florencia Colombia. 
Llega a las siguientes conclusiones: 
 El desarrollo del pensamiento espacial y los niveles de la competencia 
matemática formular y resolver problemas, mediante el estudio del objeto 
matemático cuadriláteros con el apoyo de un programa de geometría dinámica, 
mejora el aprendizaje de la matemática en los estudiantes de del séptimo grado 
de educación básica secundaria en la Institución Educativa José Eustasio Rivera 
del municipio de Pitalito Huila.  
2.1.2. Antecedentes nacionales 
Gutiérrez (2008), en su tesis de maestría: Aplicación del Software educativo y su 
contribución en el desarrollo de la capacidad de resolución de problemas en la 
enseñanza de la matemática’ de la institución educativa de mujeres Edelmira del Pando 
de Vitarte, presentada en la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle. 
Llega a las siguientes conclusiones: 
 La aplicación del Software educativo en la enseñanza de la matemática mejora la 
capacidad de resolución de problemas la cual ofrece las siguientes ventajas: 
Primero, proporciona oportunidades de considerar varias imágenes rasgos y 
problemas de diversa naturaleza. Segundo, permite a los estudiantes percibir los 
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eventos en movimientos dinámicos e interactuar con los mismos y finalmente 
permite a los estudiantes desarrollar habilidades de patrones de conocimientos 
relacionados a las enseñanzas visuales y auditivas.   
 El Software educativo fomenta el trabajo colaborativo y el autoaprendizaje 
guiado.   
 Los roles del docente y estudiante cambian, tomando estos últimos un papel más 
activo, lo cual es importante debido a que el estudiante tiene mayor ámbito de 
exploración y puede retroalimentar su aprendizaje con ejercicios propuestos y 
resueltos.      
Lavado,  (2010), en su tesis de maestría:  Las estrategias de aprendizaje de una 
lengua extranjera y su relación con el rendimiento académico de los estudiantes de la 
promoción 2009 del Departamento Académico de Lenguas Extranjeras de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle ,  
Llegó a las siguientes conclusiones: 
 Entre la variable Estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera y el 
Rendimiento académico de las asignaturas de la especialidad existe una 
correlación positiva considerable como se aprecia en el diagrama de dispersión 
Nº 1 y la tabla  de correlaciones, que indica  el coeficiente de correlación de 
Pearson, r=0,790. Igualmente, p= 0,000 (sig. bilateral) nos confirma que la 
correlación es estadísticamente significativa. 
 Las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera se relacionan 
significativamente con el rendimiento académico de las asignaturas de 
especialidad de los alumnos de la promoción 2009 del Departamento Académico 
de Lenguas Extranjeras de la UNE. 
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 Los estudiantes de la promoción 2009 del Departamento Académico de Lenguas 
Extranjeras que utilizan más las estrategias cognitivas evidencian un 97,41% de 
aceptación, seguido de las estrategias metacognitivas con un 96,77%, las 
estrategias sociales con 95,16%, luego las estrategias de estimulación de la 
memoria, 87,74%, las estrategias afectivas con 86,45% y, finalmente, las 
estrategias de compensación con el 82,49%. 
Monroy (2012), en su tesis de maestría: Desempeño docente y rendimiento 
académico en matemática de los alumnos de una institución educativa de Ventanilla – 
Callao, presentada en la Facultad de Educación de la Universidad San Ignacio de 
Loyola. 
Llega a las siguientes conclusiones: 
 Existe relación significativa entre el desempeño docente y el rendimiento 
académico de los alumnos en el área de Matemática de una institución educativa 
del distrito de Ventanilla – Callao. 
 El desempeño docente acompañado de material educativo contribuye al 
aprendizaje significativo de la matemática. 
2.2. Bases teóricas 
2.2.1 Variable independiente: Talleres de refuerzo académico 
      Se refiere a todas aquellas actividades académicas que, a través de objetos, aparatos 
o medios de comunicación, ayudan a descubrir, consolidar o entender conceptos en las 
diferentes fases del aprendizaje. 
2.2.1.1 El taller  
      Es una experiencia de trabajo activo. La participación de cada uno de los integrantes 
(aportando sus experiencias, argumentando, discutiendo, escribiendo, 
comprometiéndose), es fundamental para el éxito. Las actitudes pasivas, exclusivamente 
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receptoras de aprendizaje silencioso no deben propiciarse en un taller. (Según el Manual 
del Asesor Educativo, Fundación Universitaria María Cano, Medellín Colombia. 
       Un taller es una experiencia de trabajo colectivo. El intercambio - hablar y 
escuchar, dar y recibir, argumentar y contra argumentar, defender posiciones y buscar 
consensos son características propias de un taller.  
2.2.1.2 Refuerzo académico  
      Es el conjunto de actividades didáctico pedagógicas enfocadas al logro o 
fortalecimiento de conocimientos académicos teóricos o prácticos y de destrezas con 
criterios de desempeño. Puesto que, estamos actualmente viviendo nuevos tiempos en 
los cuales se ha transitado de conocimientos relativamente estables de épocas anteriores 
a un estadio de saberes altamente complejos, que son abundantes y que están en rápida 
evolución. En esta nueva sociedad del conocimiento resulta conveniente que las 
personas dispongan de una cierta cultura científica y matemática, teniendo presente que 
la cultura es una abstracción, un constructo social con una base teórica compartida por 
los individuos de un mismo grupo.  
        Muchas personas de todos los países del mundo se están viendo progresivamente 
implicadas en una multitud de tareas que incluyen conceptos cuantitativos, espaciales, 
representativos, interpretativos, argumentativos, probabilísticos y otras tareas 
matemáticas. Es decir no solo estamos hablando de unas matemáticas instrumentales o 
aplicativas sino también formativas ya que contribuyen al desarrollo intelectual , 
fomentando de este modo capacidades tales como la abstracción, la generalización , el 
pensamiento reflexivo, el razonamiento lógico etc.  
        Por todo lo expuesto anteriormente, necesitamos estudiantes bien informados, que 
sean críticos con la información que les rodea, capaces de argumentar, sensibles al 
conocimiento científico, capaces de interpretar códigos, que no se dejen engañar cuando 
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hagan tratos que impliquen dinero por ejemplo. En conclusión estudiantes que sepan 
valorar, utilizar las matemáticas y disfrutarlas al utilizarlas.  
2.2.1.3 Material didáctico  
      Son aquellos objetos, instrumentos y medios en diversos soportes físico, elaborados 
o adaptados para apoyar procesos didácticos, de planeación, ejecución y evaluación con 
fines de enseñanza y aprendizaje. 
        Los materiales educativos pueden ser: 
 Materiales impresos ( por ejemplo: libros de textos , manuales entre otros), 
 Materiales audiovisuales ( por ejemplo videos, películas, programas de 
televisión, entre otros ), 
 Materiales Informáticos ( por ejemplo Discos compactos , páginas web , 
software educativos, entre otros ), 
 Materiales para la Gestión (Currículum, instrumentos de evaluación, lista de 
asistencia y calificaciones, entre otros). 
2.2.1.3.1 Material didáctico 
       Álvarez (1996) en Gonzales (2010), se refiere sobre material didáctico como ¨ todo 
objeto, juego, medio técnico, etc. Capaz de ayudar al alumno a suscitar preguntas, 
sugerir conceptos o materializar ideas abstractas (p. 8). 
        Por otro lado, Coriat (1997) en Gonzales Marí (2010) hace una diferencia entre lo 
que se denomina recurso didáctico y material didáctico. Coriat (1997) considera que los 
materiales didácticos se crean con fines exclusivamente educativos , mientras que los 
recursos didácticos los considera como utensilios  no diseñados específicamente  para el 
aprendizaje de un concepto o procedimiento matemático  que el profesor decide integrar 
en su práctica educativa. De este modo, serían recursos didácticos: la pizarra, tiza o 
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plumones, la calculadora, el computador entre otros. Los materiales didácticos nos 
permiten conversar sobre algo concreto.  
        En cambio, el libro de texto, fichas de trabajo elaborados por el profesor y 
programas computacionales como Derive, Geogebra, Matlab entre otros son ejemplo de 
material didáctico. 
        Así como lo señala Álvarez (1997) el material didáctico debería ayudar al 
estudiante a materializar ideas abstractas, sin embargo debemos tener en cuenta que no 
todos los materiales valen para enseñar todos los contenidos ni sirven para todos los 
alumnos o alumnas. La clave consiste en saber seleccionar un material didáctico 
adecuado para poder aprovechar su potencialidad práctica.   
        El uso de materiales didácticos y juegos adecuados es de gran importancia porque 
permite: 
1. Mejorar la actitud de los estudiantes ante la matemática. 
2. Desarrollar la creatividad, acostumbrarlos a enfrentarse a problemas que no 
tienen una solución determinada de antemano. 
3. Desarrollar estrategias para resolver problemas. 
4. Hacer unas matemáticas que se adapten a las posibilidades individuales de cada 
alumno. 
2.2.1.4 Recursos  
      Se entiende por recurso cualquier material, no diseñado específicamente para el 
aprendizaje de un concepto o procedimiento determinado, que el profesor decide 
incorporar en sus enseñanzas (Carretero, Coriat y Nieto (1995)), por ejemplo, la pizarra, 





2.2.2 Variable Dependiente: Aprendizaje significativo 
 Teorías psicopedagógicas sobre el aprendizaje  
      Para sustentar el estudio realizado en la presente investigación, estamos 
considerando los importantes aportes de Piaget (1983), Vigotsky (1976) y Ausubel 
(1987), debido a que son los teóricos que brindan el fundamento a los enfoques 
psicológicos los cuales dan paso a las nuevas teorías educativas. 
2.2.2.1 Teorías de los aprendizajes  
      Las teorías de aprendizaje desde el punto de vista psicológico han estado asociadas a 
la realización del método pedagógico en la educación. El escenario en el que se lleva a 
cabo el proceso educativo determina los métodos y los estímulos con los que se lleva a 
cabo el aprendizaje.  “Desde un punto de vista histórico, a grandes rasgos son tres las 
tendencias educativas que han tenido vigencia a lo largo de la educación: La educación 
social, la educación liberal y la educación progresista”, (Holmes, 1999, p. 49). 
        En la educación social nos encontramos en una etapa anterior a la existencia de 
instituciones educativas. En este contexto la educación se puede considerar que es 
exclusivamente oral y responsabilidad de la familia y de la sociedad que la guarda y la 
transmite. En esta situación, el proceso de aprendizaje se lleva a cabo en el contexto 
social y como parte de la integración del individuo en el grupo, proceso éste que se 
realiza día a día a lo largo de su vida.  
        El modelo clásico de educación se puede considerar el modelo liberal, basado en 
La República de Platón,   donde ésta se plantea como un proceso disciplinado y 
exigente. El proceso de aprendizaje se basa en el seguimiento de un currículum estricto 
donde las materias se presentan en forma de una secuencia lógica que haga más 
coherente el aprendizaje. 
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        En contraposición a este se puede definir el modelo ``progresista'', que trata de 
ayudar al alumno en su proceso educativo de forma que éste sea percibido como un 
proceso ``natural''. Estas teorías tienen origen en el desarrollo de las ideas sociales de 
Rousseau y que han tenido un gran desarrollo en la segunda mitad del siglo de la mano 
de John Dewey   en EE.UU. y de Jean Piaget en Europa, (Dewey: 1933, Piaget: 1970).  
        Estas tres corrientes pedagógicas se han apoyado generalmente en varias teorías 
educativas y modelos cognitivos de la mente para la elaboración de las estrategias de 
aprendizaje.  
        En muchos aspectos, el desarrollo de estas teorías y de otras derivadas de ellas está 
influido por el contexto tecnológico en el que se aplican, pero fundamentalmente tienen 
como consecuencia el desarrollo de elementos de diseño instruccional, como parte de un 
proceso de modelizar el aprendizaje, para lo cual se trata de investigar tanto los 
mecanismos mentales que intervienen en el aprendizaje como los que describen el 
conocimiento.  
        Desde este punto de vista más orientado a la psicología se pueden distinguir 
principalmente dos enfoques: el enfoque conductista y el enfoque cognitivista” 
(Fernández & Valmayor: 1991). 
2.2.2.2 El enfoque cognitivista  
      En lo que concierne al enfoque cognitivista, Duffy & Jonassen sostienen: “Las 
teorías cognitivas tienen su principal exponente en el constructivismo.   El 
constructivismo en realidad cubre un espectro amplio de teorías acerca de la cognición 
que se fundamentan en que el conocimiento existe en la mente como representación 
interna de una realidad externa”, (1992, p.73).  
        “El aprendizaje en el constructivismo tiene una dimensión individual, ya que al 
residir el conocimiento en la propia mente, el aprendizaje es visto como un proceso de 
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construcción individual interna de dicho conocimiento”, (Duffy & Jonassen, 1991, p. 
57).  
        Por otro lado, este constructivismo individual, representado por Papert, (1988) y 
basado en las ideas de Piaget se contrapone a la nueva escuela del constructivismo 
social. En esta línea se basan los trabajos más recientes de Bruner, (1990) y también de 
Vigotsky, (1978) que desarrollan la idea de una perspectiva social de la cognición que 
han dado lugar a la aparición de nuevos paradigmas educativos en la enseñanza por 
computador, como los descritos por Barros, (1999). 
        Otra de las teorías educativas cognitivistas es el conexionismo.   Este es fruto de la 
investigación en inteligencia artificial, neurología e informática para la creación de un 
modelo de los procesos neuronales. 
        Para las teorías conexionistas la mente es una máquina natural con una estructura 
de red donde el conocimiento reside en forma de patrones y relaciones entre neuronas y 
que se construye mediante la experiencia, (Edelman, 1992, Sylwester, 1993).  
        En el conexionismo, el conocimiento externo y la representación mental interna no 
guardan relación directa, es decir, la red no modeliza o refleja la realidad externa porque 
la representación no es simbólica sino basada en un determinado reforzamiento de las 
conexiones debido a la experiencia en una determinada situación.  
        Por último, otra teoría derivada del cognitivismo y también en parte proveniente de 
las ciencias sociales es el postmodernismo. Para el postmodernismo, el pensamiento es 
una actividad interpretativa, por lo que más que la cuestión de crear una representación 
interna de la realidad o de representar el mundo externo lo que se postula es cómo se 
interpretan las interacciones con el mundo de forma que tengan significado. En este 
sentido la cognición es vista como una internalización de una interacción de dimensión 
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social, en donde el individuo está sometido e inmerso en determinadas situaciones, 
(Vigotsky: 1978).  
        De esta forma, para estos dos enfoques cognitivos, el postmoderno y el 
conexionista, la realidad no es modelizable, sino interpretada, tanto una teoría como la 
otra son no representacionales y ambos sugieren métodos instruccionales basados en las 
situaciones sociales o cooperativas.  
        Es en esta línea social donde los conexionistas y en mayor medida el 
postmodernismo se han alineado con el movimiento de la cognición situada   que 
compromete el proceso de aprendizaje a la observancia del entorno cultural en el que se 
realiza, influido por el contexto social y material.  
        Por último, podemos decir que la diferencia fundamental entre ambos enfoques 
está en su actitud ante la naturaleza de la inteligencia. En tanto que el conexionismo 
presupone que sí es posible la creación artificial de inteligencia mediante la 
construcción de una red neural que sea inteligente, el postmodernismo argumenta que 
un computador es incapaz de capturar la inteligencia humana, (Winograd  y Flores, 
1986, Dreyfus, 1979).  
        La ausencia de un marco de referencia válido de la realidad en estas dos teorías, 
debido a que ésta es solo una ``interpretación'' de la mente han promovido algunas 
corrientes pedagógicas en el campo del aprendizaje por computador que han sido 
seriamente criticadas por su falta de rigor, (McKendree 1995).  
        En cierto sentido, la influencia que han tenido las corrientes filosóficas basadas en 
el relativismo epistémico y el irracionalismo, han posibilitado que se critiquen algunas 
de las propuestas instruccionales basadas en estos paradigmas y también y de forma 
bastante contundente muchos de los trabajos desarrollados en otros ámbitos por los 
pensadores y filósofos postmodernos”. (Acosta, 2007). 
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2.2.2.3 El constructivismo 
      Al hablar de constructivismo se está haciendo mención a un conjunto de 
elaboraciones teóricas, concepciones, interpretaciones y prácticas que, junto con poseer 
un cierto acuerdo entre sí, poseen también una gama de perspectivas, interpretaciones y 
prácticas bastante diversas y que hacen difícil el considerarlas como una sola. A su vez 
se debe considerar los medios y materiales pertinentes que se deben usar, sin menoscabo 
del aspecto cognoscitivo. 
        El punto común de las actuales elaboraciones constructivistas está dado por la 
afirmación de que “… el conocimiento no es el resultado de una mera copia de la 
realidad preexistente, sino de un proceso dinámico e interactivo a través del cual la 
información externa es interpretada y re-interpretada por la mente que va construyendo 
progresivamente modelos explicativos cada vez más complejos y potentes”, (Klein, 
1994, p. 84). 
        Esto significa que conocemos la realidad a través de los modelos que construimos 
para explicarla, y que estos modelos siempre son susceptibles de ser mejorados o 
cambiados. 
        En las últimas décadas han emergido varios constructivismos, cada uno con su 
propio punto de vista acerca de cómo facilitarnos mejor el proceso de construcción del 
conocimiento. Entre éstos podemos encontrar desde un constructivismo radical y 
organísmico hasta un constructivismo social y contextualizado. 
        Para el constructivista radical los alumnos aprenden a través de una secuencia 
uniforme de organizaciones internas, cada una más abarcadora e integrativa que sus 
predecesoras. Para promover el aprendizaje, el profesor o diseñador del currículum trata 
de acelerar el paso de la reorganización ayudando a los estudiantes a examinar la 
coherencia de sus actuales formas de pensar. 
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        Por otro lado, los constructivistas sociales insisten en que la creación del 
conocimiento es más bien una experiencia compartida que individual. La interacción 
entre organismo y ambiente posibilita el que surjan nuevos caracteres y rasgos, lo que 
implica una relación recíproca y compleja entre el individuo y el contexto. 
        Detrás de esta posición social y contextualista es posible identificar una 
perspectiva situada, donde la persona y el entorno contribuyen a una actividad, donde la 
adaptación no es del individuo al ambiente sino que son el individuo y el ambiente los 
que se modifican mutuamente en una interacción dinámica. 
        Desde luego que, dentro de este constructivismo de carácter más interactivo, es 
posible encontrar perspectivas diversas, desde posturas neo-marxistas, pasando por la 
cibernética, el enfoque socio-histórico vigotskiano, el estructuralismo, hasta aquéllos 
que rescatan el pragmatismo Deweyniano. 
        Hasta principios de siglo, las concepciones epistemológicas realistas o empiristas y 
consecuentemente las teorías del aprendizaje de tipo asociacionistas, eran dominantes 
en la epistemología y la psicología. Sin embargo, durante el presente siglo XX ha ido 
creciendo tanto a nivel epistemológico como psicológico, una fuerte corriente de 
oposición a dichas concepciones. 
        Uno de los autores que se opuso con más fuerza a los planteamientos empiristas y 
asociacionistas fue Piaget (junto con Vigotsky). En Piaget el problema central surge 
desde la epistemología, la pregunta que él intenta responder es: ¿cómo en la relación 
sujeto - objeto, la estructura con la que el sujeto se enfrenta al objeto se ha adquirido? 
        Por lo tanto, de lo que se trata es de reconstruir su efectiva construcción, lo cual no 
es asunto de reflexión, sino de observación y experiencia y equivale seguir paso a paso 
las etapas de esa construcción, desde el niño hasta el adulto. 
35 
 
        Vigotsky (1978) concibe el desarrollo cognoscitivo como un proceso dialéctico 
complejo caracterizado por la periodicidad, la irregularidad en el desarrollo de las 
distintas funciones, la metamorfosis o transformación cualitativa de una forma a otra, la 
interrelación de factores externos e internos y los procesos adaptativos que superan y 
vencen los obstáculos con los que se cruza el niño. 
        El aprendizaje sería, desde esta perspectiva, una condición necesaria y suficiente 
para: 
           “El desarrollo cualitativo de las funciones reflejas más elementales a los  
            procesos superiores. En el caso de las funciones superiores, el aprendizaje no 
            sería algo externo y posterior al desarrollo, ni idéntico a él, sino condición  
           previa para que este proceso de desarrollo se dé previo, en el sentido que se  
         requiere de la apropiación e internalización de instrumentos y signos en un 
         contexto de interacción para que estas funciones superiores se desarrollen”  
         (Sarramona, 1991). 
        La adquisición de los conocimientos, se dan desde los propios saberes previos y 
        las vivencias en la vida cotidiana del ser social, el que vive en sociedad, que  
        interactúa con su comunidad, que aprende en sociedad, que sus fuentes de  
        aprendizaje son la familia, la escuela y la sociedad, especialmente su entorno  
       social  inmediato, según los argumentos de Vigotsky, (1978). El acto didáctico  
       define la actuación del profesor para facilitar los aprendizajes de los estudiantes. 
       Su naturaleza es esencialmente comunicativa. 
      “Las actividades de enseñanza que realizan los profesores están  
       inevitablemente unidas a los procesos de aprendizaje que, siguiendo sus  
       indicaciones, realizan los estudiantes. El objetivo de docentes y discentes siempre  
      consiste en el logro de determinados aprendizajes y la clave del éxito está en que  
36 
 
      los estudiantes puedan y quieran realizar las operaciones cognitivas convenientes 
      para ello, interactuando adecuadamente con los recursos educativos a su alcance”,  
      (Swenson, 1991, p. 93) 
       En este marco, el empleo de los medios didácticos que facilitan información y  
      ofrecen interacciones facilitadoras de aprendizajes a los estudiantes suele venir  
      prescrito y orientado por los profesores, tanto en los entornos de aprendizaje  
      presencial como en los entornos virtuales de enseñanza. 
2.2.2.4 Aporte de Piaget a la teoría del aprendizaje.  
      Según Piaget (1983), la inteligencia atraviesa ciertas fases cualitativamente distintas, 
las cuales constituyen una idea central en dicha aportación. El origen de ésta posición se 
sitúa claramente en el pensador Rousseau (1762), quien, en su obra Emilio, sostenía que 
el sujeto humano pasaba por fases cuyas características propias se diferenciaban de 
manera muy clara de las siguientes y las anteriores .En cualquier caso la cuestión 
esencial es que las diferencia entre unos estadios en el desarrollo cognoscitivo y otros 
(de acuerdo a la terminología Piagetiana) es cualitativa y no sólo cuantitativa.    
2.2.2.5 Aporte de Vigotsky a la teoría del aprendizaje.  
      Una de las contribuciones esenciales de Vigotsky (1978), ha sido la de concebir al 
sujeto como un ser eminentemente social, en la línea del pensamiento Marxista, y al 
conocimiento mismo como un producto social. En palabras del propio Vigotsky, Un 
proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo 
cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, a escala social y más tarde a 
escala individual, primero entre personas (interpsicológica), y después en el interior del 
propio niño (intrapsicológica). Esto puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, 
a la memoria lógica y a la formación de conceptos. Todas las funciones psicológicas 
superiores se originan como relaciones entre seres humanos. 
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        Durante los años sesenta y setenta, abundaron los intentos de aplicar las ideas 
Piagetianas a la educación, basándose en la concepción de que lo más importante para el 
aprendizaje era el conocimiento que se adquiría de manera autónoma, lo cual quiere 
decir que se tomaba como principio pedagógico aquella famosa frase de Piaget: Todo lo 
que se le enseña al niño se le impide descubrirlo. Por tanto el profesor debía estimular 
sobre todos los procesos de descubrimiento y actividad por parte del estudiante y no la 
transmisión o exposición de conocimientos implícitamente. Dicha transmisión era 
considerada como sinónimo de pasividad por parte del alumno y por tanto no favorecía 
el aprendizaje. 
        Vigotsky (2002), “El niño no tiene dificultades, la dificultad se presenta cuando 
queremos que él aprenda el lenguaje de nosotros, para esto debemos guiar y apoyar; 
más que imponer nuestros intereses”.  
Lo que podemos observar que el maestro, al no correlacionar esta asignatura con otra, 
hace que el niño pierda el interés, impidiéndosele buscar otras alternativas. Para 
Vigotsky (2002), “El docente debe conocer a sus niños, para que pueda potenciar sus 
habilidades, donde el trabajo colectivo y el juego se utilicen como medios”. 
        Para el desarrollo de nuestras clases, concordamos con la opinión de Vigotsky de 
esta manera se nos sugiere a los docentes conocer a más a nuestros niños, para poder 
estar dándoles lo que ellos necesitan de acuerdo a sus intereses; debemos procurar no 
trabajar una actividad única dentro del grupo, si realmente deseamos despertar en él sus 
habilidades. 
2.2.2.6 El aprendizaje significativo 
      Ausubel, cuando habla del aprendizaje significativo, menciona que “el aprendizaje 
significativo es una actividad donde el alumno puede desarrollar habilidades y recordar 
con facilidad de manera activa la actividad de aprendizaje relacionándolos con los que 
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ya sabe” .Entonces, el aprendizaje significativo busca romper con el tradicionalismo 
memorístico que busca y desarrolla la memoria y la repetición. 
        Durante la interacción maestro – alumno, este es el constructor de sus propios 
conocimientos. Los conceptos son enunciados por el docente; y el alumno es quien los 
comprende, analiza y aprende. Para que estos fundamentos no sean desnaturalizados, el 
docente tiene que evitar toda información verbal difícil de compresión para el alumno. 
En esta metodología las palabras correctivas: “bien” o “mal” carecen de sentido: si decir 
mal obstaculiza el desarrollo personal, decir bien interrumpe el proceso intelectual. En 
esta fase de aprendizaje se espera que el alumno supere o se adapte al ritmo de 
aprendizaje; y el docente genere las vías de apropiación, en este caso, de las 
matemáticas que no se da. Esta forma de proceder es más un convencimiento dirigido a 
enseñar; y el trabajo de clase consiste en adivinar lo que el responsable de esa 
enseñanza obliga a ver y a expresar.  
        En este proceso educativo, la comunicación determina la calidad. Las veces que 
ellos interactúan favorece o dificulta el hecho de que el estudiante se valore así mismo, 
evitando que la comunicación sea neutral. En cada relación entre profesor y alumno, se 
está trasmitiendo aprobación o desaprobación, devolviendo o entregando características 
personales que integran la autoestima del alumno. 
        Piaget entiende que el desarrollo de la inteligencia aparece esencialmente con una 
coordinación de las acciones. Aquí, las operaciones lógicas no son innatas sino que se 
desarrollan en la mente infantil según un progreso, cuyas etapas las podemos 
esquematizar de la siguiente manera: 
 Etapa Senso Motora: Abarca desde el nacimiento hasta los dos años 
aproximadamente. Esta etapa se caracteriza por el predominio de las acciones que 
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permanecen dentro del campo visual del estudiante, no existiendo representación 
mental alguna.  
 Pensamiento Pre-Operativo: Es la etapa que comprende desde los 2 a 7 ó 8 años: 
Durante esta etapa el niño es egocéntrico y dependiente de las acciones presentes, 
por lo tanto su pensamiento es irreversible. Piaget llama operaciones a las 
acciones netamente reversibles. 
 Pensamiento concreto: Periodo de los 7, 8 años a los 11,12 años. El pensamiento 
infantil actúa sobre datos suministrados por la percepción. Son características de 
ésta etapa la capacidad que tiene el niño de observar y razonar.  
 Operaciones formales: De los 11 y 12 años a los 14 ,15 años. En esta etapa ya el 
niño puede realizar razonamientos matemáticos formales ejecutando las 
operaciones sobre proposiciones. 
        Piaget también comprende que, en la evolución del pensamiento, intervienen 
diversos factores. Lo que significa que el desarrollo mental no solo está en función de la 
edad. La observación más importante fue que el crecimiento mental que sigue el mismo 
orden. Piaget (1965)  
        El docente debe explorar lo que el alumno conoce sobre el tema. Solo así 
determinará si los conocimientos previos le permitirán construir con mayor facilidad los 
nuevos conocimientos e integrarlos a sus estructuras cognitivas. Ausubel (1992). 
Características del Aprendizaje significativo 
a. La información nueva se relaciona con la ya existente en la estructura cognitiva, 
no arbitraria ni al pie de la letra. 




c. El alumno posee los conocimientos previos o conceptos de anclaje pertinentes, 
d. Se puede construir un entramado o red conceptual. 
e. debe haber condiciones: material significativo y significación psicológica del 
alumno. 
f. Puede promoverse mediante estrategias apropiadas (organizadores anticipados y 
los mapas conceptuales) 
2.2.3 Competencias matemáticas 
      El concepto de competencia matemática está siendo utilizado por diversos 
especialistas y organizaciones internacionales. La competencia matemática viene siendo 
abordada por su vinculación a una de las competencias del ser humano. 
- Goñi (2009, p.77) ideas claves El desarrollo de la competencia matemática. Ed 
GRAÓ, de IRIF, SL. España. La competencia matemática es la habilidad para 
desarrollar y aplicar el razonamiento matemático con el fin de resolver diversos 
problemas en situaciones cotidianas. 
- Parlamento Europeo y concejo de la unión europea (2006).  Basándose en un buen 
domino del cálculo, el énfasis se sitúa en el proceso y la actividad, aunque también 
en los conocimientos.  La competencia entraña –en distintos grados- la capacidad y 
la voluntad de utilizar modos matemáticos del pensamiento (pensamiento lógico y 
espacial) y representación (fórmulas, modelos, construcciones, gráficos y 
diagramas). 
- Proyecto PISA (INCE, 2004, p. 12). La competencia matemática es la capacidad de 
un individuo para identificar y comprender el papel que las matemáticas juegan en 
el mundo, realizar razonamientos bien fundados y utilizar e involucrarse en las 
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matemáticas de manera que satisfagan las necesidades de la vida del individuo como 
ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo.  
- Perrenoud (2001), competencia es la actitud para enfrentar eficazmente una familia 
de situaciones análogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rápida, 
pertinente y creativa múltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, valores, 
actitudes.  
        En  el  mundo real,  los  ciudadanos se enfrentan  regularmente  a   situaciones  
matemáticas  cuando  compran, viajan,  se alimentan,  pagan sus  impuestos,  gestionan 
sus  finanzas  personales, organizan su tiempo y  sus  entornos  vitales,  juzgan  
cuestiones  políticas,  y  muchas otras, en  las  que usan el  razonamiento  cuantitativo, 
relacional o  espacial.  Por lo tanto, la competencia en matemáticas  se considera parte 
principal de la  preparación  educativa   puesto  que  ideas  y  conceptos matemáticos 
son  herramientas  para   actuar   sobre  la  realidad.    
     En base a esto podemos concluir que: la competencia matemática es el uso de 
conocimiento matemático para resolver problemas (situaciones) relevantes desde el 
punto de vista social y entraña una compleja red 
2.2.3.1 Competencias 
      La introducción del término “competencias” en educación surge como consecuencia 
del debilitamiento de una educación tradicional donde la teoría predominaba sobre la 
práctica, se le daba mucha importancia al aprendizaje memorístico de los 
conocimientos, una educación donde el proceso de enseñanza y aprendizaje era 
jerarquizado, es decir que el profesor era el “dueño” del saber, la máxima autoridad y el 
alumno un simple receptor pasivo.  
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        Competencia es la capacidad de respuesta eficaz de cara a un conjunto de 
situaciones no rutinarias o no estereotipadas. Responde a un conjunto de conocimientos 
movilizables de cara a situaciones complejas (Perrenoud, 1999). 
        Esta capacidad de actuar eficazmente en tipos definidos de situaciones está 
apoyada en los conocimientos, pero no se agota en ellos. Debemos poner en juego 
muchos recursos complementarios de forma coordinada aparte de los conocimientos. El 
concepto de competencia incluye tanto los saberes (como los conocimientos teóricos) 
como las habilidades (conocimientos prácticos o aplicativos así como las actitudes 
(compromisos personales). Competencia es la capacidad de generar aplicaciones o 
soluciones adaptadas a cada situación, movilizando los propios recursos y regulando el 
proceso hasta lograr la meta pretendida. (Rey, 2003).  
2.2.3.2 Competencia matemática 
      Es la habilidad para utilizar y relacionar los números, sus operaciones básicas, los 
símbolos y las formas de expresión y razonamiento matemático tanto para producir e 
interpretar distintos tipos de información, como para ampliar el conocimiento sobre 
aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver problemas 
relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral. 
2.2.3.3 Modelos matemáticos 
       El proceso de calcular el volumen de una naranja, suponerla de forma esférica 
o considerarla seccionada y cada sección inscrita en un cilindro, se corresponde con una 
simplificación y abstracción de la realidad. Este es un ejemplo de modelo estático. Una 
definición de modelo matemático es la siguiente: un modelo matemático es una 
construcción matemática abstracta y simplificada relacionada con una parte de la 
realidad y creada para un propósito particular. Así, por ejemplo, un gráfico, una función 
o una ecuación pueden ser modelos matemáticos de una situación específica. 
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        Las bondades de un modelo dependerán de la situación a ser modelada y del 
problema planteado. Diferentes modelos de una misma situación producirán diferentes 
simplificaciones de la realidad y, en consecuencia, dan lugar a distintos resultados. 
También, un mismo modelo puede servir para distintas situaciones. Por ejemplo, la 
función 𝑓(𝑡) = 𝐾𝑒𝑟𝑡  puede modelar tanto el crecimiento durante el tiempo t de una 
población que posea inicialmente 𝐾 individuos con una tasa instantánea relativa de 
crecimiento 𝑟; así como puede modelar la capitalización continua de una suma de 
dinero 𝐾 colocada al 𝑟 % durante un tiempo 𝑡, para lo cual basta reinterpretar las 
constantes y variables de acuerdo al contexto específico. 
        Una característica resaltante del proceso de modelado matemático, la cual lo 
distingue de otros procesos matemáticos ,es que las más de las veces la persona que 
debe desarrollar un modelo posee información incompleta y aún las preguntas a ser 
respondidas pueden ser vagas. 
        Existen diferentes tipos de modelos matemáticos: discretos, continuos, dinámicos, 
estáticos entre otros. Un esquema que representa bastante bien el proceso de modelado 
matemático es el siguiente:  
 
    Figura 1. Esquema del proceso de modelado matemático  
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2.2.3.4 Modelo de Formación por Competencias en la Universidad San Ignacio de 
Loyola 
      La Universidad San Ignacio de Loyola (USIL) es una organización cuya actividad 
en el área de educación superior, tiene un crecimiento de índole local e internacional a 
través de alianzas estratégicas y expansión propia. Los planes de expansión con pilares 
de emprendimiento, globalización, y responsabilidad social, a nivel nacional e 
internacional; traen como meta, estandarizar procesos tanto económicos, administrativos 
como sociales, educativos; que permitan obtener los mismos resultados, en cualquiera 
de sus sedes. 
        La Formación por Competencias se orienta a la formación de emprendedores 
bilingües con responsabilidad social, sólidos principios éticos y morales; capaces de 
generar y gestionar propuestas creativas productivas, técnicas y sociales que 
contribuyen al desarrollo sostenible del país. En ese sentido la USIL desarrolla cinco 
competencias generales: 
        Competencia de Comunicación Integral: Se comunica de forma pertinente, clara 
y efectiva en forma oral, escrita o gestual, haciendo uso idóneo de las tecnologías de la 
información y comunicación para el desempeño personal y profesional 
        Competencia de Pensamiento Crítico: Sustenta juicios a partir de criterios, 
argumentos y evaluaciones, aplicables a diversos contextos para tomar decisiones o 
solucionar problemas. 
        Competencia de Desarrollo Humano: Aplica su autoconocimiento, favoreciendo 
su autonomía y compromiso social para intervenir como agente activo en la 
construcción de la persona que aspira a ser y transformar su entorno global. 
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        Competencia de Comunicación Bilingüe: Se desenvuelve en inglés utilizando las 
cuatro habilidades lingüísticas – comprensión auditiva, comprensión lectora, producción 
oral y producción escrita – con destreza y fluidez para el desempeño personal, 
académico y profesional. 
        Competencia de Gestión de Recursos: administra recursos de manera eficiente, 
eficaz y ética, en un entorno dinámico y competitivo, contribuyendo al desarrollo 
sostenible del país. 
2.2.3.5 Características fundamentales de las competencias 
      Las competencias tienen cinco características fundamentales: se basan en el 
contexto, se enfocan a la idoneidad, tiene como eje la actuación, buscan resolver 
problemas y abordan el desempeño en su integridad.  
        Contexto: Todo contexto es un tejido de relaciones realizado por las personas, 
quienes, a su vez, resultan tejidas y sujetadas por los entornos de significación que han 
sido construidos de esta forma. Es necesario entender los contextos atravesados por 
transformaciones económicas, políticas, sociales y educativas, todo lo cual influye en 
las personas. “El contexto es una realidad compleja, atravesada por unos poderes, unos 
lenguajes, unas reglas, unos códigos, unos intereses, unas demarcaciones 
específicas.”(Marín, 2002, p.108).  
        Los contextos de las competencias pueden ser: disciplinarios, transdisciplinarios, 
socioeconómicos e internos.  
        Las competencias se forman en la interacción con los contextos. Por una parte, 
estos últimos requieren demandarlas y posibilitar todos los recursos necesarios para su 
formación, ya que de darse lo contrario las personas no sentirán la necesidad de 
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adquirirlas o no poseerán los recursos para hacerlo. Por otro lado, las personas, al 
construir las competencias desde su propia perspectiva de vida, cambian los entornos   
(Duarte y Cuchimaque, 1999). En definitiva, los contextos actúan sobre las personas y 
las personas actúan sobre los contextos estableciéndose así una interdependencia mutua.       
        Idoneidad: Es una característica central del concepto de competencias, por lo cual 
se puede afirmar que un criterio para determinar si una persona es más o menos 
competente, es evaluar su grado de idoneidad en el desempeño. Desde un enfoque más 
complejo, la idoneidad relaciona e integra el tiempo y la cantidad con aspectos tales 
como: calidad, empleo de recursos, oportunidad y contexto. 
        Actuación: La noción de la competencia implica “un dominio del uso, en distintos 
contextos, de las reglas básicas subyacentes (…) La competencia apunta a un dominio 
de la gramática, explícita o implícita, de un sector del conocimiento.” (Granés, 2000, 
p.211). Esto se basa en la comprensión de la información y no en su memorización; esta 
última dificulta la apropiación del conocimiento basado en el dominio de las reglas 
básicas, así como su puesta en juego en situaciones diversas (Granés, 2000). 
        La memorización busca la introyección de la información para que sea repetida sin 
variación. Esto no quiere decir que la memoria no tenga importancia en las 
competencias: por el contrario las competencias se apoyan en procesos de memoria a 
largo plazo, con análisis, relación y crítica, vinculando lo verbal, lo no verbal y lo 
espacial. 
        Es diferente poseer conocimientos en torno a un determinado asunto, que saber 
actuar. Esto último implica un proceso de desempeño en el cual se realizan acciones con 
un determinado fin, de manera flexible y oportuna, teniendo en cuenta el contexto. La 
actuación apunta a modificar y a transformar el contexto, y no sólo a adaptarse a éste y 
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comprenderlo. Este es un punto esencial en toda propuesta de formación de 
competencias, con el objetivo de apuntar al tejido crecimiento humano, de la sociedad y 
del desarrollo económico. 
        Finalmente, la actuación debe ser asumida como un proceso integral donde se teje 
y entreteje el sentido del reto y la motivación para lograr un objetivo, con base en la 
confianza en las propias capacidades y al apoyo social (saber ser), con la 
conceptualización, la comprensión del contexto y la identificación clara de las 
actividades y problemas por resolver (saber conocer) , para ejecutar un conjunto 
planeado de acciones mediadas por procedimientos, técnicas y estrategias, con 
autoevaluación y corrección constante( saber hacer) teniendo en cuenta las 
consecuencias de los actos 
        En la Dirección de Estudios Generales (DEG) de la Universidad San Ignacio de 
Loyola (USIL) se desarrollan las Competencias Matemáticas en los cursos básicos de 
Matemática. En especial en los primeros ciclos se llevan a cabo los cursos de 
Fundamentos de Cálculo, Matemática I, Matemática, Fundamentos de Matemática – 
FC. En todos estos cursos el componente fundamental es la enseñanza por 
Competencias y en especial las Competencias Matemáticas.  
        De acuerdo al desarrollo de las sesiones de aprendizaje el silabo declara las 
Competencias Matemáticas de Comunicación Matemática, Modelamiento Matemático y 











Competencia Matemática. USIL 
Competencias generales del curso Competencias específicas del curso 
Resuelve problemas de contexto real y matemático 
estableciendo conexiones entre conceptos, estrategias 
heurísticas y algoritmos relacionados con el análisis 
de funciones y el cálculo diferencial, empleando 
modelos matemáticos y comunicando sus resultados 
con una actitud reflexiva y crítica frente a una 
sociedad globalizada. de la información y de la 
comunicación 
Utiliza el lenguaje simbólico, gráfico e icónico 
en relación con el cálculo diferencial y análisis 
de funciones, elaborando y sustentando 
actividades formativas con base en situaciones 
de contexto real con el apoyo tecnologías de 
información y comunicación. 
Elabora modelos matemáticos en forma 
autónoma y colaborativa, a partir del análisis de 
problemas contextualizados relacionados con el 
cálculo diferencial y análisis de funciones. 
Aplica conceptos matemáticos, estrategias 
heurísticas y algoritmos relacionados con el 
cálculo diferencial, el análisis de funciones  en la 
resolución de problemas de contexto real a 
través de la formulación de proyectos 
formativos. 
Fuente: Dirección de Formación Básica. USIL 
Figura 2.Competencias Matemáticas USIL 
2.2.3.6 Competencia de Comunicación Matemática 
       Debido a que las matemáticas se expresan con tanta frecuencia mediante símbolos, 
signos y terminología, luego la comunicación oral y escrita de las ideas matemáticas no 
es siempre reconocida como una parte importante de la educación. No obstante, el 
aprendizaje del correcto uso de los signos, símbolos o algoritmos en situaciones de 
problemas, permiten evidenciar ventajas argumentativas de comunicación y estructura 
lógica del pensamiento. 
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        Consejo Nacional de Profesores de Matemática, (1991, p. 1), en la comunicación 
matemática, lo que interesa son las situaciones claras, unívocas, que para todos y en 
todas las circunstancias signifiquen lo mismo, y las conexiones lógicas precisas. El 
tiempo no cuenta, los matices indicando deseo, deber, intencionalidad,... están ausentes. 
        Asimismo, para Guzmán, (1995, p. 1), comunicación en matemáticas quiere decir 
que se es capaz de utilizar su vocabulario, su forma de notación y su estructura para 
entender ideas y relaciones. 
        Luego, la comunicación matemática evidencia una capacidad de uso del 
vocabulario, así como el manejo de sus estructuras para expresar y entender conceptos. 
La comunicación matemática es parte integrante del conocer y usar las matemáticas. Es 
uno de los procesos más importantes para resolver problemas, puesto que ayudan a 
formalizar el pensamiento. 
        Fascículo 2, MINEDU (2007, pp.6-7). Guía de Aprendizaje de la Matemática y el 
Desarrollo de Capacidades: El alumnado debe acostumbrarse a la escritura. El encuentro 
que tendrán con la palabra será constante (en la lectura de los planteamientos de los 
problemas, de los cuadros estadísticos, de las diversas gráficas, etc.). Por ello, será 
preciso que se familiaricen con ella. Si queremos poner por escrito nuestras ideas, 
primero debemos de realizar una labor de ordenamiento en nuestra mente de manera tal 
que éstas lleguen al papel de una forma coherente.  
        El desarrollo de la capacidad verbal aumentará la comprensión de los conceptos 
matemáticos. No olvidemos que el pensamiento abstracto también recurre a la palabra 
como instrumento de análisis. Por eso es importante conocer exactamente el vocabulario 
matemático que corresponde utilizar en cada ocasión. Se afirma que “…no basta con 
que ellos presenten las soluciones a los problemas, sino que deben de estar capacitados 
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para mostrar a su docente y a sus compañeros y compañeras el camino que han seguido 
para llegar a ellas”. Y, además, es muy valioso que los estudiantes sean conscientes de 
los obstáculos y limitaciones con las que tropezaron en dicho camino, pues así podrán 
elaborar estrategias adecuadas para superarlos con facilidad en situaciones futuras. 
        La comunicación puede apoyar el aprendizaje de conceptos matemáticos nuevos, 
cuando escenifican una situación, dibujan, utilizan objetos, dan justificaciones o 
explicaciones verbalmente, utilizan diagramas, escriben y usan símbolos matemáticos. 
        Expresar ideas matemáticas de manera oral y escrita usando el lenguaje simbólico 
y/o gráfico. La reservas cognitivas de los estudiantes se ve mejorada cuando presentan 
sus métodos para resolver problemas, justifican su razonamiento a un compañero o al 
profesor o cuando hacen preguntas sobre algo que es extraño para ellos. 
2.2.3.7 Competencia de Modelamiento Matemático. 
      Muchas situaciones del mundo real pueden presentar problemas que requieran 
soluciones y decisiones. Algunos de estos problemas tienen un aspecto matemático 
relativamente simple, e involucran una matemática elemental, como por ejemplo: 
        El interés que cobra una institución financiera, por un determinado préstamo.  El 
área de un terreno de forma cuadrangular con medidas de longitud de 11m, 10m, 12m y 
25m. 
        Sea cual sea el caso, la solución de un problema requiere una formulación 
matemática detallada. Al conjunto de símbolos y relaciones matemáticas que traducen, 




        Para Bassanezi (2002), Biembengut (2003) y Burak (1992), el Modelaje 
Matemático es considerado una estrategia de aprendizaje en la que lo más importante no 
consiste en llegar inmediatamente a un modelo exitoso, sino en seguir etapas en las 
cuales el contenido matemático sea sistematizado y aplicado.  
        Santana, Oliveira & Barbosa, (2011, p.2). La utilización del modelaje matemático 
escolar (MME) adquiere otra dimensión, su intención, que de acuerdo con el autor es 
proporcionar a los alumnos una comprensión acerca de la importancia de la Matemática 
escolar en la descripción de situaciones de varios sectores de la sociedad (económico, 
político, social), con la finalidad de promover una formación crítica a los estudiantes 
capacitándolos a intervenir con argumentos matemáticos en tales debates.  
        Caldeira (2009) utiliza el Modelaje Matemático no como un método de enseñanza 
y aprendizaje cuyo foco es el cómo enseñar, sino como una concepción de matemática.  
        Así, el Modelaje Matemático sería uno de los posibles caminos para propiciar a los 
estudiantes elementos que los lleven a reflexionar desde una perspectiva social y 
cultural, sobre las relaciones de los conocimientos matemáticos con la sociedad. 
        Del punto de vista histórico, es importante subrayar que el debate sobre Modelaje 
Matemático y sus usos en la Educación Matemática en el escenario internacional 
retrocede al siglo XX, en especial, a la década de 1960, cuando matemáticos se 
preocupaban con los diferentes modos de enseñar Matemática.  
        De acuerdo con Breiteig et al (citado en Barbosa, 2001), un marco histórico de ese 
movimiento ocurrió en el Simposio de Lausanne, en 1968, cuyo tema era “Como 
enseñar Matemática de manera que sea útil”.  
52 
 
        En Brasil, las primeras experiencias del MME se realizaron en la década de 1970, 
por un grupo de profesores vinculados al área de la Matemática Aplicada en la 
UNICAMP, que trabajaba con modelos matemáticos vinculados al área de la 
Biomatemática. Modelaje n síntesis, ante el amplio campo de investigación en lo que se 
refiere al MME, bien como a la consolidación y expansión en el país de esa área de la 
Educación Matemática, concebimos el presente estudio, parte de una investigación más 
amplia (Quartieri, 2012).         
        Blomhoj (2004), define un modelo matemático como una relación entre ciertos 
objetos matemáticos y sus conexiones por un lado y, por el otro, una situación de 
naturaleza no matemática, que se obtiene de la situación problemática basada en 
contextos reales. Para fines del presente trabajo, se define una competencia matemática 
como la habilidad para utilizar y relacionar los números, sus operaciones básicas, los 
símbolos y las formas de expresión y razonamiento matemático, tanto para producir e 
interpretar distintos tipos de información como para ampliar el conocimiento y resolver 
problemas relacionados con la vida cotidiana. 
        Entendemos a   la competencia de modelización (analizar, construir y evaluar 
modelos) como el conjunto de habilidades, destrezas y actitudes que son importantes 
para el proceso de modelización matemática. 
        Para Blomhoj y Hojgaard Jensen, (2003, p. 60), existe un proceso de modelización 
detrás de todo modelo matemático. Esto significa que alguien de manera implícita o 
explícita ha recorrido un proceso para establecer una relación entre alguna idea 
matemática y una situación real. En otras palabras, con el fin de crear y usar un modelo 
matemático es necesario, en principio, recorrer todo el camino de un proceso de 
modelización El proceso de modelización no debería ser entendido como un proceso 
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lineal, un proceso de modelización siempre toma la forma de un proceso cíclico donde 
las reflexiones sobre el modelo y la intención de uso de éste, conduce a una redefinición 
del modelo. De hecho, cada uno de los seis sub-procesos puede introducir cambios en el 
proceso previo 
        De acuerdo a estos autores representar una situación “real” con “instrumental” 
matemático - modelo matemático - involucra una serie de procedimientos. 
Identificamos el proceso en tres etapas, divididas en cinco subetapas, a saber: 
1.  Interacción con el asunto: Una vez delineada la situación que se pretende 
estudiar, debe hacerse una investigación sobre el asunto. Tanto indirectamente (a 
través de libros y revistas especializadas) como directamente in situ (a través de 
datos experimentales obtenidos con especialistas del área). Aunque hayamos 
dividido esta etapa en dos subetapas, los límites entre ambas no son tajantes: el 
reconocimiento de la situación-problema se torna cada vez más claro, a medida que 
se van conociendo los datos. 
Reconocimiento de la situación con el problema. 
Familiarización con el asunto que va a ser modelo-investigación 
2. Construcción matemática: Ésta es la etapa más compleja y desafiante. Está 
subdividida en formulación del problema y solución. Es aquí que se da la 
“traducción” de la situación-problema al lenguaje matemático. Intuición y 
creatividad son elementos indispensables en esta etapa. En la formulación del 
problema- hipótesis, es necesario: 




 Decidir cuáles son los factores a ser perseguidos, planteando las hipótesis. 
 Generalizar y seleccionar variables relevantes. 
 Seleccionar símbolos apropiados para dichas variables. 
 Describir las relaciones que se establezcan, en términos matemáticos. 
        En la solución del problema en términos del modelo la situación pasa a ser resuelta 
o analizada con el “instrumental” matemático de que se dispone. Esto requiere un 
aguzado conocimiento sobre las entidades matemáticas usadas en la formulación. 
         La computadora puede ser un instrumento imprescindible: especialmente en las 
situaciones donde no fuese posible resolver por procesos continuos, se obtienen 
resultados por procesos discretos. 
        Cabe aquí destacar que muchos modelos matemáticos no resueltos el siglo pasado 
condujeron al desarrollo de otras ramificaciones de la matemática. 
3. Modelo Matemático: 
Para poder concluir el modelo, se torna necesario un chequeo para así comprobar 
en qué nivel éste se aproxima a la situación-problema traducida y a partir de ahí, poder 
utilizarlo. De esta forma, se hace primero la interpretación del modelo y posteriormente, 
se comprueba la adecuación-convalidación. 
        Para interpretar el modelo se analizan las implicaciones de la solución, derivada 
del modelo que está siendo investigado. Entonces, se comprueba la adecuación del 
mismo, volviendo a la situación-problema investigada, evaluando cuán significativa y 
relevante es la solución. Si el modelo no atiende a las necesidades que lo generó, el 
proceso debe ser retomado en la segunda etapa cambiando hipótesis, variables, etc. 
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        Es importante al concluir el modelo, elaborar un informe en el que se comuniquen 
todas las facetas del desarrollo, con el fin de propiciar su uso. 
2.2.3.8 Competencia de Resolución de Problemas. 
      Todos nosotros nos hemos visto enfrentados a una situación en la que tenemos que 
resolver un problema, la capacidad de resolver problemas es necesaria, luego determinar 
los factores que permitan desarrollar esta capacidad será motivo a muchas fuentes e 
investigaciones empíricas: 
        PISA 2012 da a esta competencia (OCDE, 2014, p. 12) es la siguiente: La 
competencia para la resolución de problemas es la capacidad del individuo para 
emprender procesos cognitivos con el fin de comprender y resolver situaciones 
problemáticas en las que la estrategia de solución no resulta obvia de forma inmediata. 
Incluye la disposición para implicarse en dichas situaciones para alcanzar el propio 
potencial como ciudadano constructivo y reflexivo. 
        A partir de esta definición, se elaboran las unidades de evaluación para la prueba 
PISA. Normalmente, cada pregunta se centra, en lo posible, en un único proceso de 
resolución de problemas. En algunas, es suficiente demostrar un reconocimiento del 
problema; en otras, basta con describir una estrategia de solución; en muchas se exige 
que esa estrategia sea eficaz y eficiente; e incluso hay otras donde el cometido es 
valorar las soluciones propuestas y decidirse por la más adecuada para el problema 
planteado. Lo interesante de incluir preguntas que se centren en un proceso es que, 
muchas veces, lo que se enseña en clase suele incidir en la ejecución, mientras que las 
principales dificultades para la mayoría de quienes resuelven un problema tienen que 
ver con la representación, planificación y autorregulación (OCDE, 2014).  
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        Fascículo 2, MINEDU. (2007, p. 8). Cuando se lleva a cabo la resolución de 
problemas, debemos de tener en cuenta que “resolver” no significa simplemente realizar 
un proceso de modo mecánico para llegar a una solución. “Pues, en el camino hacia la 
respuesta, el estudiante participa activamente, ya sea realizando conexiones con 
conocimientos previamente adquiridos (lo cual puede hacer que se llegue a la solución 
de una manera más rápida), o arriesgando nuevas propuestas, es decir, dando entrada 
libre a la creatividad”.  
        Este aspecto de la resolución de problemas es fundamental en el aprendizaje de la 
Matemática, por lo cual debe buscarse problemas cuya proximidad con el entorno del 
estudiante lo motiven a comprometerse con su resolución. Los problemas idóneos serán 
aquellos que integren temas variados y matemáticas significativas.  
        Polya, G. en Krulik, S., & Rudnick (1989). Explican: ..Resolver un problema es 
encontrar un camino allí donde no había previamente camino alguno, es encontrar la 
forma de salir de una dificultad de donde otros no pueden salir, es encontrar la forma de 
sortear un obstáculo, conseguir un fin deseado que no es alcanzable de forma inmediata, 
si no es utilizando los medios adecuados.  
        Polya, G. considera 4 etapas en el proceso de resolución de problemas. Dicho 
proceso se inicia, siempre, en la comprensión del enunciado o contenido del problema. 
Si no se entiende un problema ¿Cómo se lo puede resolver? Luego debe concebirse una 
estrategia o plan para resolverlo. 
        El siguiente paso es ejecutar metódica y sistemáticamente el plan, hasta llegar a la 
solución. Finalmente, debe examinarse su consistencia. En todos estos pasos, será 




Primero: Comprenda el problema 
      Es difícil contestar una pregunta que no se comprende, es riesgoso trabajar para un 
fin que no se desea y no se conoce, por lo tanto para comprender el problema se 
planteara las siguientes preguntas: ¿Por dónde empezar?, ¿Cuáles son los datos?¿Qué 
puedo hacer?¿Está el problema claramente enunciado?, ¿Cuál es la incógnita (que es lo 
que se busca)?, ¿Cuáles son los datos?, ¿Cuál es la condición?, ¿Es suficiente para 
determinar la incógnita?, etc. Hay que tratar de encontrar la relación entre los datos y las 
incógnitas, considerando hacer un dibujo o esquema de la situación. 
Segundo: Conciba un plan 
      Se cuenta con un plan cuando se sabe, aunque sea a grandes rasgos, que calcular, 
razonamientos u operaciones se debe realizar para despejar la incógnita de un problema 
dado. El profesor debe guiar al estudiante para que encuentre “la idea brillante” que 
supone la solución, debe provocar tales ideas sin importarlas. 
        Para dar cumplimiento a esta fase, se planteará las siguientes preguntas: ¿Se ha 
encontrado antes con un problema semejante?, ¿Se puede plantear de otra forma?, 
¿Conoce algún teorema, ley o principio que le pueda ser útil?, ¿Conoce algún problema 
relacionado con el suyo y que se haya resuelto ya?, ¿Podrías utilizar su método?, 
¿Podrías plantearlo nuevamente en forma diferente?, ¿Ha empleado todos los datos?, 
etc. 
Tercero: Ejecute el plan 
      Considerar que el pensamiento no es lineal, que hay saltos continuos entre el diseño 
del plan y su puesta en práctica. Concebir la idea de la solución y ejecutarla, supone: 
“Conocimientos, hábitos de pensamientos y concentración y paciencia”.  Lo esencial es 
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que el estudiante esté seguro honestamente de la exactitud de cada paso .Al ejecutar el 
plan de la solución. ¿Comprueba cada uno de los pasos?, ¿Puede ver claramente que 
cada paso es correcto?, ¿Puede demostrarlo? Cuando surge alguna dificultad que nos 
deja bloqueados, se debe resolver al principio, reordenar las ideas y ejecutar el plan 
nuevamente. 
Cuarto: Examine la solución obtenida 
      Considerado como una visión retrospectiva. En la medida en que el estudiante 
reconsidera la solución, reexamine el resultado y el camino que le condujo a ella 
reafirma sus conocimientos y desarrolla sus actitudes para resolver problemas. Para 
facilitar la comprensión de esta fase; se dará las siguientes preguntas: ¿Puede verificar 
el resultado?, ¿Puede obtener el resultado en forma diferente?, ¿Pude verlo de golpe?, 
¿Pude emplear los resultados y el método en algún otro problema? 
        Como se mencionan en las citas los problemas son situaciones nuevas que 
requieren que los individuos respondan con comportamientos nuevos. Resolver un 
problema implica realizar tareas que demandan procesos de razonamientos más o menos 
complejos y no simplemente una actividad asociativa y rutinaria. 
        Muchas veces, las personas son conscientes de que no cuentan con las destrezas, 
técnicas o estrategias necesarias para llegar a la solución del problema en forma rápida y 
segura y que, para ello, necesitan de un proceso de reflexión y toma de decisiones 
acerca de la secuencia de pasos a seguir. 
        La finalidad general de la competencia resolución de problemas es la de mejorar la 
confianza del alumno en su propio pensamiento, potenciar las habilidades y capacidades 
para aprender, comprender y aplicar los conocimientos y favorecer la consecución de un 
grado elevado de autonomía intelectual que le permita continuar su proceso de 
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formación. También contribuye al desarrollo de otras competencias básicas como el 
trabajo en equipo, la creatividad, el análisis o el liderazgo. 
2.3. Definición de términos básicos   
Aprendizaje.  El concepto de aprendizaje ha ido variando conforme ha evolucionado la 
educación. El acto de aprender implica adquirir una nueva forma de conducta como 
resultado de una maduración. Entendemos por maduración, la consolidación de las 
potencialidades físicas, fisiológicas y psicológicas consideradas como sistema de fuerza, 
la maduración se obtiene mediante la acción combinada del medio ambiente, que 
estimula las potencialidades preexistentes. Esta acción recíproca entre el individuo y su 
medio hace posible nuevos modos de conducta, siendo los múltiples resultados, hábitos, 
habilidades, actitudes, apreciaciones, ideas, críticas, modos de sentir, pensar y actuar; el 
aprendizaje afecta a toda la personalidad. 
Capacidad. Aptitud, talento, cualidad que dispone alguien para el buen ejercicio de 
algo. 
 
Competencias matemáticas. Entendemos como competencia matemática a la habilidad 
de entender , juzgar , hacer y usar matemáticas en una gran variedad de situaciones y 
contextos en los cuales la matemática juega , o podría jugar un papel importante (Niss, 
2001, citado por Alsina et al., 2008.p 15 ). 
Comunicación. Es un proceso de intercambio de información, en el que un emisor 
transmite a un receptor algo a través de un canal esperando que, posteriormente, se 
produzca una respuesta de dicho receptor en un contexto determinado. 
Comunicación matemática. Es la capacidad de utilizar vocabulario matemático, su 
forma de notación y su estructura para expresar y entender ideas y relaciones. En este 





Ecuación. Es una igualdad en la que intervienen cantidades conocidas y desconocidas, 
y que se convierte en identidad cuando las últimas son substituidas por determinados 
valores. 
 
Educación. Es un proceso de aprendizaje y enseñanza que se desarrolla a lo largo de 
toda la vida…”, lo cual implica que la educación es un emprendimiento humano que no 
comienza ni termina con el espacio educativo institucional, sino que también se 
desarrolla. “en diferentes ámbitos de la sociedad.  DELORS, Jacques (1996).  
 
Enseñanza. Acción y efecto de enseñar. Sistema y método de dar instrucción. Los 
organismos que desempeña esta acción: enseñanza pública, enseñanza privada. Sus 
diversos grados: primaria, secundaria, etc. La enseñanza tiene el de obligar al profesor a 
exponer claramente sus ideas y a tomar sobre un tema una visión de conjunto. 
 
Incógnita. No conocido espacialmente con la significación que tiene por desconocido. 
Modelo matemático. Se denomina modelo matemático a la representación matemática 
o grafica de la realidad que es utilizado para plantear un problema, normalmente de 
manera simplificada en término relativo y planteado desde un punto de vista matemático 
(Pascuas, Y (2008)).  
 
Modelamiento matemático. Es una habilidad que permite resolver problemas reales, a 
través de la construcción de modelos, que pueden ser físicos, computacionales o 
simbólicos, y que sirven para poner a prueba el objeto real y ver cómo responde frente a 
diferentes factores o variantes. (Araya, R (2012)). 
 
Problema. Un problema es una situación que dificulta la consecución de algún fin por 
lo que es necesario hallar los medios que nos permitan solucionarlo, atenuando o 
anulando sus efectos. Un problema puede ser un cuestionamiento, el cálculo de una 
operación, la organización de un proceso, la localización de un objeto, etc. Se hace uso 
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de la solución de problemas cuando no se tiene un procedimiento conocido para su 
atención. Aun cuando sean parecidos, cada problema tiene un punto de partida, una 
situación inicial; un aspecto que quien va a resolverlo conoce, también dispone de una 
meta u objetivos que se pretende lograr.  
  
Resolución de problemas. Si tenemos en cuenta que “aprender matemáticas es hacer 
matemáticas” la resolución de problemas de matemáticas es el campo por excelencia del 
aprendizaje matemático y debe constituir una parte fundamental de la metodología de la 
enseñanza de esta materia. De hecho: “En todos los niveles de la enseñanza de las 
matemáticas deberían incluirse oportunidades para la resolución de problemas, incluida 
la aplicación de las matemáticas a situaciones de la vida diaria” (Informe Cockroft 
(1982)).      
 

















Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general  
HG:    Los talleres de refuerzo académico mejoran significativamente el aprendizaje      
de Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016. 
3.1.2. Hipótesis específicas  
HE1:   La Comunicación Matemática desarrollada en los talleres de refuerzo 
académico, influyen significativamente en el aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio 
de Loyola, La Molina, Lima 2016. 
HE2:   El Modelamiento Matemático desarrollado en los talleres de refuerzo 
académico, influye significativamente en el aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo de la Universidad San Ignacio 
de Loyola, La Molina, Lima 2016. 
HE3:   La resolución de problemas desarrollado en los talleres de refuerzo académico, 
influye significativamente en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo de estudios en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, Lima 2016. 
3.2   Variables 





Definición conceptual de la variable independiente 
      Se refiere a todas aquellas actividades académicas que a través de objetos, aparatos 
o medios de comunicación ayudan a descubrir, consolidar o entender conceptos en las 
diferentes fases del aprendizaje 
 
Definición operacional de la variable independiente 
      Los talleres de refuerzo académico se utilizarán para ayudar al estudiante en los 
siguientes aspectos: 
 Materializar ideas abstractas y así mejorar la actitud de los estudiantes ante la 
matemática. 
 Comunicar ideas en forma oral y escrita de manera adecuada y eficaz. 
 Elaborar modelos matemáticos en forma autónoma a partir del análisis de 
problemas contextualizados 
 Resolver situaciones problemáticas dadas en diferentes contextos reales. 
El Aprendizaje significativo se evidenciará en el estudiante a través del: 
 Nivel de aprendizaje alcanzado por el alumno. 
 Grado de logro de los objetivos señalados en los programas de estudio. 
 Notas o calificaciones obtenidas. 
 
3.2.2. Variable dependiente: Aprendizaje significativo de la matemática I 
Definición conceptual de la variable dependiente 
      La matemática es una ciencia formal que presenta modelos mediante fórmulas para 
afrontar diversas situaciones teóricas y prácticas de sí misma, de otras ciencias y de la 




Definición operacional de la variable dependiente 
       Se ocupa de presentar diversas fórmulas y conceptos para ser aplicados en los 
temas de matemática y de otras áreas del saber humano, resuelve todo tipo de problemas 
matematizables, en función de las diversas realidades.  
3.3. Operacionalización de las variables 
Arias, F. (2006, p.60), declara que el grado de complejidad de las variables 
pueden ser, tanto cualitativas, como cuantitativas y se convierten en simples o 
complejas. 
        En este trabajo las, variables que se estudiaran son complejas, puesto que se 
pueden descomponer en dimensiones para luego determinar los indicadores y los 
instrumentos que servirán de apoyo y guía a la contrastación de hipótesis. 
 En el siguiente cuadro se muestra la operacionalización de las variables: 
 Variable independiente: Talleres de refuerzo académico 






































































Resolución de problemas 
 Utiliza un adecuado vocabulario 
matemático. 
 
 Emplea notación y símbolos matemáticos. 
 
 Expresa eficazmente ideas y relaciones 
sobre estructuras y notaciones 
matemáticas de manera oral y escrita. 
 




 Pone a prueba el objeto real y analiza 
cómo responde frente a diferentes factores 
o variantes. 
 
 Utiliza de manera óptima el tiempo en la 
planificación ejecución y modelamiento 
de problemas de contexto real. 
 




 Establece conexiones entre conceptos, 
estrategias heurísticas y algoritmos 
matemáticos. 
 
 Utiliza de manera óptima el tiempo en la 
planificación ejecución y resolución de 
problemas de contexto real. 











4.1. Enfoque de investigación 
      El enfoque del presente trabajo de investigación fue cuantitativo, puesto que se 
utilizó la estadística para la prueba de la hipótesis, a través de la recolección de datos y 
la aplicación de la técnica de la encuesta, teniendo como instrumento de un cuestionario 
de encuesta sobre los talleres de refuerzo académico. 
4.2. Tipo de investigación 
      La presente tesis se enmarcó dentro del tipo de investigación experimental que 
según Hugo Sánchez Carlessi y Carlos Reyes “Consiste en organizar deliberadamente 
condiciones, de acuerdo con un plan previo, con el fin de investigar las posibles 
relaciones causa - efecto exponiendo a uno o más grupos experimentales a la acción de 
una variable experimental y contrastando sus resultados con grupos de control o de 
comparación”. 
        En este tipo de investigación se manipuló deliberadamente la variable 
independiente para llegar a determinar los efectos que produce en la variable 
dependiente. 
        Los métodos de investigación utilizados fueron el hipotético, deductivo y analítico, 
debido a que su razonamiento obedece a reconocer los conceptos generales y luego 
derivarlos hacia los conocimientos particulares, comprobando las hipótesis y realizando 





4.3. Diseño de la investigación 
      El diseño de la investigación correspondió al cuasi-experimental, con pretest y 
postest y con dos grupos: experimental y de control. Este diseño de tesis fué el más 
pertinente para cumplir con los objetivos de la investigación.  
En la siguiente fórmula, presentamos el diseño correspondiente: 
       X 
  Grupo experimental:  O1  O2 
  Grupo control: O3  O4 
  Donde: 
X: Talleres de refuerzo académico, sólo en el grupo experimental. 
  O1, O3: Pretest, grupo experimental y grupo control 
  O2, O4: Postest, grupo experimental y grupo control 
 Debido al diseño cuasi-experimental, se manipuló limitadamente la variable 
independiente “X”: Talleres de refuerzo académico para poder observar el 
efecto sobre la variable dependiente: Aprendizaje significativo de la 
matemática I. 
4.4. Población y muestra 
4.4.1. Población 
      Para la presente investigación la población estuvo conformada por todos los  
estudiantes de ambos sexos, del primer ciclo de estudios de las diversas carreras en la 




        Por población se tiene que es un universo o población de investigación, está 
constituido por todas las personas, objetos o cosas que sirven de base para plantear el 
problema y que por su naturaleza presentan características importantes dentro de un 
contexto determinado.  
        “Hayman (Año) define la población como, el grupo al cual el investigador trata de 
aplicar las generalizaciones obtenidas, e intenta formar afirmaciones que sean valederas 
para ese conglomerado" (Márquez, 2006, p. 116). 
        “Márquez (2006), establece que una población es cualquier grupo de individuos 
que poseen una o más características en común de interés para el investigador. La 
población puede estar constituida por todos los individuos de un particular tipo, o por 
una parte más restringida en ese grupo”. (Best, año, p. 259). 
        Se define a la población como:  
El grupo de elementos o casos, ya sean individuos, objetos o acontecimientos, que se 
ajustan a criterios específicos y para los que pretendemos generalizar los resultados de 
la investigación. Este grupo también se conoce como población objetivo o universo 
(Millan, 2001, p. 135). 
4.4.2. Muestra  
"La muestra constituye una parte o subconjunto de la población en las que se 
supone están presentes las características que identifican a la totalidad de la población" 
(Márquez, 2010, p. 119). 
        La muestra se obtuvo mediante el muestreo aleatorio simple, resultando 20 
estudiantes del aula E, considerado grupo experimental y 20 del aula C fué el grupo de 
control. Los alumnos integrantes de la muestra fueron elegidos al azar. Los alumnos 
estuvieron matriculados en dicho semestre. 
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        “El muestreo es no probabilístico, ya que no se conoce la probabilidad o 
posibilidad de cada uno de los elementos de una población de poder ser seleccionados 
en una muestra” (Sánchez y Reyes, 2012, p. 116).   





  Z =   Es   el   coeficiente   de   confianza, para un nivel de confianza del                       
95%, cuyo índice es de 1,96   
            𝜹 =   Es la desviación Típica, que se calculó a través del trabajo piloto 
            𝜺 = Es el error estándar, que resultó al calcularlo para el 95% de nivel de    
confianza, en el trabajo piloto realizado con 10 alumnos de la referida 
población, en donde se aplicó el instrumento de recolección de datos, 
resultando un índice de 2,18. 
Con dichos datos se aplicó la fórmula en los siguientes términos: 
 
 
        Luego de hacer el cálculo correspondiente resultó n = 20 que es el tamaño de la 
muestra ubicada en la aula “E”. 
        La muestra que se empleó en la presente investigación fue predeterminada e 
intencional, conformada por 40 estudiantes, divididos en dos secciones E y C. La sección 
E la conformaron 20 estudiantes y la sección C los restantes 20 estudiantes. 





















  Para una mejor apreciación de la muestra, mostramos el siguiente cuadro: 
Grupos Grupo control Grupo experimental 
Aula C 20  
Aula E  20 
Total  40 
 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
 La técnica de recolección de datos es el conjunto de procedimientos 
organizados que se realizan durante un proceso de recolección de información 
(Acevedo y Rivas, 2006, p. 307). 
     La técnica que se aplicó fue la encuesta, como un test sobre los contenidos de 
Matemática I. 
 El instrumento se define como un formulario diseñado para registrar la 
información que se obtiene durante el proceso de recolección (Acevedo y 
Rivas, 2006, p. 307). 
        El instrumento de recolección de datos fue  un cuestionario con 13 preguntas 
(prueba pretest y postest), que se aplicó a los dos grupos de estudio y fue validado 
tomando en consideración el criterio de juicio de expertos. Las preguntas trataron sobre 
los contenidos de Matemática I, y se midió mediante 13 preguntas que hacen un total de 
34 puntos. 
Tabla 2 
Técnica e instrumentos de recolección de datos. 
 
Variable Técnica Instrumento 
 
Aprendizaje significativo 









        El cuestionario constó de 13 ítems relacionados con el tema, su objetivo fue medir 
el nivel de influencia en el aprendizaje de los estudiantes con relación a: 
- Competencia de comunicación matemática  
- Competencia de modelamiento matemático. 
- Competencia de resolución de problemas. 
 Estas dimensiones  permitieron  obtener  información de los resultados sobre la 
influencia de los talleres de refuerzo académico y el  Aprendizaje significativo de la 
matemática I en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, Lima 2016, lo que nos permitió comprobar y contrastar la 
hipótesis de la investigación. 
4.6.  Tratamiento estadístico 
      Debido a que en la investigación se empleó el enfoque cuantitativo; por lo que el 
tratamiento estadístico hace posible determinar la fuerza de asociación o correlación 
entre variables, la generalización y objetivación de los resultados a través de una 
muestra para hacer inferencia a una población de la cual toda muestra procede. 
(Fernández, P. y Pértegas D., 2002, p. 76). 
        En el tratamiento estadístico se efectuó el procesamiento de los datos a través de 
las siguientes acciones: 
 La Codificación: Por medio de la codificación fue posible organizar y ordenar los 
criterios, los datos y los ítems, de acuerdo al procedimiento estadístico de la 
tabulación empleada, que nos permitió la agrupación de los datos. 
 La Tabulación: Mediante esta técnica se pudo elaborar la matriz de datos y con la 
tabla de frecuencias los cuadros estadísticos. Los cuadros muestran de manera clara y 
específica los resultados, tomando en cuenta las alternativas de cada ítem, la 
frecuencia observada y el porcentaje respectivo. 
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 Escalas de medición: Debido al tipo de variable se utilizó la escala ordinal; la cual 
distinguen los diferentes valores de la variable jerarquizándolos simplemente de 
acuerdo a un rango. Establece que existe un orden entre uno y otro valor de tal modo 
que cualquiera de ellos es mayor que el precedente y menor que el que sigue a 
continuación. (Quezada, 2010, p. 132). 
 Análisis e Interpretación de Datos:     El análisis de la información se realizó con el 
software estadístico SPSS versión 20.0   en español, para lo  cual se tabuló y validó 
previamente el instrumento con el Alpha de Cronbach, utilizando el tamaño muestral, 
luego se elaboró las tablas y gráficos correspondientes a la  investigación, entregando 
la respuesta de los objetivos planteados.  
Los datos fueron sometidos a un análisis y a un estudio sistemático, así como a su 
interpretación pertinente, teniendo en cuenta los indicadores que fueron contrastados. 
 Aplicación de La Prueba T-Student. La prueba de la t de Student es una medida 
estadística para determinar el antes o después de una determinada prueba en nuestro 
caso se aplicó para ver si existe influencia significativa en el Aprendizaje de 
Matemática I en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, Lima 2016,  a los cuales se les evaluó con una prueba (pretest) 
antes de recibir la clases de los talleres de refuerzo académico que consta de 4 
sesiones y luego al término de la cuarta sesión de clase  se les evaluó con la misma 
prueba (postest) para determinar si existe influencia significativa sobre el aprendizaje 
se debe a la aplicación de los talleres de refuerzo académico. Debemos tener en 
cuenta que para todas las pruebas estadísticas, se eligió un valor de α de 0.05. 
4.7. Procedimientos.  
      Con el motivo de comprobar  la aplicación de los talleres de refuerzo académico 
influyen en el aprendizaje significativo de matemática I en los estudiantes del primer 
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ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016, se comparó y 
analizó la situación inicial de los estudiantes de ambos grupos, Control y Experimental, 
así como también estudiar las diferencias entre el nivel de entrada (pretest) y el nivel de 
salida (postest) del programa con la intención de medir la efectividad de las diferentes 
metodologías y conocer si son significativas, se usó la prueba “t” de Student  para 
muestras apareadas. La última prueba estadística realizada, es una comparación entre 
promedios de ambos grupos luego de la utilización de ambas metodologías, para lo cual 






















5.1. Validación y confiabilidad de los instrumentos 
Existen varios tipos de validación, validez de contenido, el cual la forma de 
determinar la validez es mediante el juicio de expertos; otro tipo de validez y 
considerada la más importante es la validez de constructo, en el cual se emplearan 
herramientas estadísticas, siendo la técnica el análisis factorial, en nuestra investigación 
se empleó el análisis de confiabilidad, y el estadístico que se ha usado es el Alpha de 
Cronbach. El análisis de confiabilidad se utilizó para determinar si el instrumento que 
estamos empleando mide lo que se desea medir, es decir si repetimos este instrumento 
en varias oportunidades me va a medir lo que deseo medir. 
Validez. 
Para Sabino (1992, p. 154), con respecto a la validez, sostiene: “Para que una 
escala pueda considerarse como capaz de aportar información objetiva debe reunir los 
siguientes requisitos básicos: validez y confiabilidad”. 
       De lo expuesto en el párrafo anterior, se define la validación de los instrumentos 
como la determinación de la capacidad de los cuestionarios para medir las cualidades 
para lo cual fueron construidos. Por lo cual, este procedimiento se realizó a través de la 
evaluación de juicio de expertos, para lo cual recurrimos a la opinión de docentes de 
reconocida trayectoria en la docencia en postgrado de las universidades de Lima 
Metropolitana. Los cuales determinaron la adecuación muestral de los ítems de los 
instrumentos. 
        A los docentes se les entregó la matriz de consistencia, los instrumentos y la ficha 
de validación donde se determinó la correspondencia de los criterios, objetivos e ítems, 
calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje.  
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        Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos consideraron 
la existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos del estudio y las 
preguntas constitutivos de los instrumentos de recopilación de la información. 
Asimismo, emitieron los resultados que se muestran en el Cuadro Nº 04. 
Tabla 3 
Nivel de validez de las encuestas, según el juicio de expertos 






la matemática I 
    
Dr. Guillermo Morales Romero  85 % 𝟖𝟕 % 
    
Dr. Juan Carlos Valenzuela Condori  86 % 𝟖𝟖 % 
    
Dr. Richard Santiao Quivio Cuno  89 % 𝟗𝟎 % 
 
Mg. Aurelio Gámez Torres 
 
     
 𝟖𝟕 % 
 
𝟖𝟖 % 
Fuente: Instrumentos de opinión de expertos. Elaboración propia 
Interpretación: 
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde la encuesta sobre 
Talleres de refuerzo académico, obtuvo un valor de  86,75 % y la encuesta sobre 
Aprendizaje significativo de Matemática I, obtuvo un valor de 88,25 %, podemos deducir 
que ambos instrumentos tienen buen nivel de validez.  
Análisis de confiabilidad. 
La confiabilidad de los cuestionarios se realizó mediante el análisis de confiabilidad, se 
validó los cuestionarios en forma independiente a través del coeficiente de consistencia 
interna Alpha de Cronbach. 




























         
 
Para estimar la confiabilidad del instrumento, se consideró una muestra de 20 
estudiantes con características similares a la población de estudio. Los estudiantes 
seleccionados fueron los que actualmente se encuentran cursando el Matemática II 
quienes ya conocen el tema en cuestión. 
        Se utilizó el Método del Test y Re-test, y se calculó el coeficiente de correlación de 
Pearson.  
        A continuación se muestra en el Cuadro Nº 05 los resultados del Test y Re-test por 
cada competencia. 
Tabla 4 
Resultados de Test y Re-Test por cada competencia 
 
Alumno CM_1 CM_2 MM_1 MM_2 RP_1 RP2 TOTAL1 TOTAL2 NOTA1 NOTA2 
001 8,00 9,50 6,50 8,00 6,50 7,50 21,00 25,00 12,35 14,71 
002 7,50 9,00 5,00 3,50 4,50 5,00 17,00 17,50 10,00 10,29 
003 9,50 10,50 4,00 4,50 4,50 5,00 18,00 20,00 10,59 11,76 
004 6,50 8,00 6,50 5,50 5,50 6,50 18,50 20,00 10,88 11,76 
005 7,00 9,50 7,50 8,50 7,50 7,50 22,00 25,50 12,94 15,00 
006 8,50 10,00 9,00 9,00 6,50 8,00 24,00 27,00 14,12 15,88 
007 4,50 9,50 6,50 7,00 6,00 6,50 17,00 23,00 10,00 13,53 
008 3,50 6,00 3,50 5,00 5,00 7,50 12,00 18,50 7,06 10,88 
009 10,00 9,00 6,50 6,00 6,00 6,50 22,50 21,50 13,24 12,65 
010 2,50 5,50 7,00 8,00 7,50 8,00 17,00 21,50 10,00 12,65 
011 10,50 11,50 3,50 6,00 5,50 6,50 19,50 24,00 11,47 14,12 
012 2,50 4,50 7,50 8,00 6,00 8,50 16,00 21,00 9,41 12,35 
Si2: Sumatoria de varianza de los items 
K:   número de ítems 
ST2: Varianza de la suma de los Ítems 




013 9,00 8,50 6,00 5,00 4,00 6,00 19,00 19,50 11,18 11,47 
014 13,00 11,50 3,50 5,50 3,50 6,50 20,00 23,50 11,76 13,82 
015 12,00 11,00 ,50 1,50 1,50 4,00 14,00 16,50 8,24 9,71 
016 10,50 8,50 5,50 6,50 5,50 6,50 21,50 21,50 12,65 12,65 
017 ,50 5,50 7,50 6,50 6,50 7,00 14,50 19,00 8,53 11,18 
018 11,50 10,50 5,50 6,00 4,00 6,50 21,00 23,00 12,35 13,53 
019 12,00 13,00 6,50 7,00 5,00 6,50 23,50 26,50 13,82 15,59 
020 5,50 6,50 6,50 6,50 2,50 4,50 14,50 17,50 8,53 10,29 
  
 
Competencia Coeficiente de Correlación de Pearson 
Comunicación Matemática. 0,876 
Modelamiento Matemático 0,840 
Resolución de Problemas 0,813 
Puntaje Total 0,895 
 
        Se observa que existe una fuerte correlación entre los resultados de la misma 
prueba para cada competencia evaluada en diferentes momentos. 
        En el caso de la competencia de Comunicación Matemática, el coeficiente de 
correlación es 0,876 lo cual implica que el instrumento es muy confiable. 
        Para la competencia de Modelamiento Matemático, el coeficiente de correlación es 
0,840 lo cual implica, también, que el instrumento es muy confiable. 
        Además, en la competencia de Resolución de Problemas, el coeficiente de es 
0,813, y así como los casos anteriores, se puede indicar que el instrumento es muy 
confiable. 
        Finalmente, considerando el resultado del puntaje total del instrumento, se observa 
que el coeficiente de correlación de Pearson es 0,895, lo que implica que el instrumento 
es muy confiable. 
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        Cabe mencionar, que con fines de afianzar la conclusión anterior, se realizó el 
análisis del Alfa de Cronbach con los resultados del Test Inicial, obteniéndose los 
siguientes resultados mediante la utilización del software estadístico SPSS 22.0. 
        En el caso de la competencia de Comunicación Matemática, se obtuvo  
 
Estadísticos de fiabilidad 
 




        Para la competencia de Modelamiento Matemático, el resultado fue   
 
Estadísticos de fiabilidad 
 




        Además en la competencia de Resolución de Problemas, el resultado obtenido fue 
 
Estadísticos de fiabilidad 
 




        Lo que demuestra que en cada competencia, el instrumento es muy confiable. 
Finalmente, se evaluó el valor del Alfa de Cronbach como un total de ítems 






Estadísticos de fiabilidad 
 




Por tanto, se confirma el grado de buena confiabilidad del instrumento a aplicar. 
5.2. Presentación y análisis de los resultados 
Prueba de Normalidad 
      Previamente, se realiza la prueba de normalidad correspondiente a los datos 
obtenidos mediante la utilización del estadígrafo de Kolmogorov – Smirnov tanto para 
el Pretest y Postest utilizando el software SPSS 22.0 para tal fin. 
       Los resultados obtenidos en las diferentes evaluaciones para ambos grupos, Control 
y Experimental fueron los siguientes: 
Grupo experimental 
  Pretest Postest 
   
Alumno C.M M.M R.P TOTAL VIGE C.M M.M R.P TOTAL VIGE 
           
1 6,5 3,5 6,5 16,5 9,7059 12,5 7,5 9,5 29,5 17,3529 
2 5,5 4,5 5,5 15,5 9,1176 13,5 8,0 8,5 30,0 17,6471 
3 7,5 6,0 6,0 19,5 11,4706 13,0 8,5 8,5 30,0 17,6471 
4 2,5 4,0 6,5 13,0 7,6471 14,0 8,0 9,5 31,5 18,5294 
5 7,0 3,5 5,5 16,0 9,4118 12,5 7,5 9,0 29,0 17,0588 
6 8,5 3,5 4,5 16,5 9,7059 13,5 7,0 8,5 29,0 17,0588 
7 7,5 3,5 4,5 15,5 9,1176 12,5 8,5 8,5 29,5 17,3529 
8 8,0 4.5 3,5 16,0 9,4118 12,0 7,5 9,0 28,5 16,7647 
9 6,5 4,0 5,0 15,5 9,1176 12,5 7,0 9,0 28,5 16,7647 
10 7,5 3,5 5,5 16,5 9,7059 14,0 6,5 8,5 29,0 17,0588 
11 6,5 1,5 4,5 12,5 7.3529 13 8 7.5 28.5 16.7647 
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12 9,0 2,5 5,0 16,5 9.7059 14 8.5 10 32.5 19.1176 
13 7,0 3,0 2,5 12,5 7.3529 11.5 7 9 27.5 16.1765 
14 3,5 0,5 1,5 5,5 3.2353 7.5 4.5 5.5 17.5 10.2941 
15 8,0 
 
3,5 5,0 16,5 9.7059 12 8 8.5 28.5 16.7647 
16 6,5 4,0 5,5 16,0 9.4118 12.5 8.5 9 30 17.6471 
17 7,5 2,5 4,0 14,0 8.2353 13.5 7.5 9 30 17.6471 
18 7,0 4,0 6,0 17,0 10.0000 13 7.5 10 30.5 17.9412 
19 8,5 3,5 5,5 17,5 10.2941 12.5 8.5 9.5 30.5 17.9412 
20 8,0 4,5 6,5 19,0 11.1765 14 8 9 31 18.2353 
           




  Pretest Postest 
   
Alumno C.M M.M R.P TOTAL VIGE C.M M.M R.P TOTAL VIGE 
           
1 7 4 6.5 17,5 10,2941 11 6 8 25 14.7059 
2 6.5 3.5 6.5 16,5 9,7059 12 4.5 7 23.5 13.8235 
3 8 5.5 5.5 19,0 11,1765 10.5 7 8 25.5 15.0000 
4 7.5 4 6 17,5 10,2941 11.5 6.5 7.5 25.5 15.0000 
5 7 4 5.5 16,5 9,7059 9.5 6.5 7 23 13.5294 
6 8.5 3.5 6 18,0 10,5882 11 7 7 25 14.7059 
7 7.5 4 5 16,5 9,7059 12 6 7.5 25.5 15.0000 
8 7 5 5 17,0 10,0000 10.5 7.5 9 27 15.8824 
9 6.5 4 6 16,5 9,7059 10.5 6 8 24.5 14.4118 
10 7.5 5.5 6 19,0 11,1765 12 6.5 7 25.5 15.0000 
11 4 0.5 3.5 8,0 4,7059 11 6 6 23 13.5294 
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Prueba de normalidad del grupo experimental. 
      Para realizar la prueba de normalidad de los datos se plantearon las siguientes 
hipótesis para el Grupo Experimental. 
Pretest grupo experimental 
Resultados en Comunicación Matemática (C.M.) del Pretest en el Grupo 
Experimental 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M.) del Pretest en el Grupo Experimental, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M.) del Pretest en el Grupo Experimental,  no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,822 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,509 = p-value 
12 8 4.5 4.5 17,0 10,0000 10.5 7.5 7.5 25.5 15.0000 
13 8 4 7 19,0 11,1765 9 7 8 24 14.1176 
14 7.5 3.5 6.5 17,5 10,2941 9 6.5 7.5 23 13.5294 
15 7 6 5 18,0 10,5882 8 8 7 23 13.5294 
16 7.5 5 7.5 20,0 11,7647 11.5 6.5 7.5 25.5 15.0000 
17 6 6 6 18,0 10,5882 10 5.5 8 23.5 13.8235 
18 4.5 3.5 4 12,0 7,0588 6.5 4 5.5 16 9.4118 
19 8.5 6 6 20,5 12,0588 11 6 8.5 25.5 15.0000 
20 8 5 7 20,0 11,7647 12 6.5 7 25.5 15.0000 
           
PROMEDIO 17,2 10,1176 PROMEDIO 24,225 14,2500 
82 
 
      De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pretest en la competencia específica de 
Comunicación Matemática (C.M.) del Pretest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente 
Resultados en Modelamiento Matemático (M.M.) del Pretest en el Grupo 
Experimental. 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Pretest en el Grupo Experimental, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Pretest en el Grupo Experimental, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,839 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,483 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pretest en la competencia específica de 
Modelamiento Matemático (M.M.) del Pretest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Resolución de Problemas (R.P.) del Pretest en el Grupo 
Experimental 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 




H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Pretest en el Grupo Experimental, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,922 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,364 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pretest en la competencia específica de 
Resolución de Problemas (R.P.) del Pretest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Puntaje Total del Pretest en el Grupo Experimental 
Ho: Los puntajes totales obtenidos en el Pretest del Grupo Experimental, se 
distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes totales obtenidos en el Pretest del Grupo Experimental, no se 
distribuyen normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,457 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,985 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 








Postest grupo experimental 
Resultados en Comunicación Matemática (C.M.) del Postest en el Grupo 
Experimental 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M.) del Postest en el Grupo Experimental, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,964 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,311 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
Comunicación Matemática (C.M.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Modelamiento Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo 
Experimental 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica Modelamiento Matemático 
(M.M.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo Experimental, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,782 
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 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,574 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
Modelamiento Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
Prueba de normalidad del grupo de control. 
      Para realizar la prueba de normalidad de los datos se plantean las siguientes 
hipótesis para el Grupo Control. 
Pretest grupo control 
Resultados en Comunicación Matemática C.M. del Pre test en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática C.M del Pre test en el Grupo Control, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M.) del Pre test en el Grupo Control,  no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,927 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,357 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pre test en la competencia específica de 







Resultados en Comunicación Matemática del Pretest en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Pre test en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Pre test en el Grupo Control, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 1,067 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,205 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pre test en la competencia específica de 
Modelamiento Matemático (M.M.) del Pre test en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Resolución de Problemas del Pre test en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Pre test en el Grupo Control, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Pre test en el Grupo Control, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,659 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,777 = p-value 
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        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Pre test en la competencia específica de 
Resolución de Problemas del Pre test en el Grupo Control, se distribuyen normalmente. 
Resultados en Puntaje Total del Pre test en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes totales obtenidos en el Pre test del Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes totales obtenidos en el Pre test del Grupo Control, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,586 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,883 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes totales obtenidos en el Pre test del Grupo Control, se 
distribuyen normalmente. 
Postest grupo control 
Resultados en Comunicación Matemática (C.M) del Postest en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Comunicación 
Matemática (C.M) del Postest en el Grupo Control, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Razonamiento y 
Demostración del Postest en el Grupo Control, no se distribuyen normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,804 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,537 = p-value. 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
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Comunicación Matemática (C.M) del Postest en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Modelamiento Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo Control. 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.)  del Postest en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Modelamiento 
Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo Control, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,800 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,544 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
Modelamiento Matemático (M.M.) del Postest en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Resolución de Problemas (R.P) del Postest en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Control, se distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Control, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,931 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,352 = p-value 
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        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
Resolución de Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Puntaje Total del Postest en el Grupo Control 
Ho: Los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Control, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Control,  no se 
distribuyen normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,547 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,925 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Control, se 
distribuyen normalmente. 
Resultados en Resolución de Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo 
Experimental 
Ho: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
H1: Los puntajes obtenidos en la competencia específica de Resolución de 
Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Experimental, no se distribuyen 
normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,770 
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 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,594 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes obtenidos en el Postest en la competencia específica de 
Resolución de Problemas (R.P.) del Postest en el Grupo Experimental, se distribuyen 
normalmente. 
Resultados en Puntaje Total del Postest en el Grupo Experimental 
Ho: Los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Experimental, se 
distribuyen normalmente. 
H1: Los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Experimental, no se 
distribuyen normalmente. 
 Nivel de Significancia = 0,05 
 Estadígrafo Z de Kolmogorov – Smirnov = 0,718 
 Sig. Asintót. (bilateral)  =  0,681 = p-value 
        De donde se observa que p-value es mayor que el nivel de significancia, por lo que 
se concluye que los puntajes totales obtenidos en el Postest del Grupo Experimental, se 
distribuyen normalmente. 
        Por tanto, se concluye que los datos obtenidos se pueden trabajar mediante la 
distribución T-Student debido a la normalidad de los mismos. 
Contrastación de hipótesis. 
Desarrollo de la competencia específica de comunicación matemática (C.M.) 
      Se procedió a realizar los análisis correspondientes a los resultados obtenidos en los 
Pretest y los Postest, para compararlos tanto de manera externa, Grupo Control y Grupo 
Experimental, así como también de manera interna, entre los resultados de dichas 




Hipótesis específica 1 
Utilizando los talleres de refuerzo académico en el aprendizaje significativo de 
matemática I dentro de la competencia comunicación matemática en los estudiantes del 
primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016, mejoran 
el nivel de aprendizaje de Matemática 1. 
Hipótesis estadísticas 
Hipótesis nula (H0):  
Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y experimental en el 
desarrollo de la competencia específica de comunicación matemática son iguales en el 
Pretest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1):  
Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y experimental en el 
desarrollo de la competencia específica de comunicación matemática son diferentes en 
el Pretest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
        Nivel de significancia = 0,05 
        Previamente, se realizó la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y   
       Experimental, son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y   
      Experimental, no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,532 = p-value 
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        Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,729, el cual resulta ser mayor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de comunicación matemática 
son iguales en el Pretest, siendo este resultado adecuado por tratarse de dos grupos 
independientes homogéneos. 
        Luego, se procede a comparar los resultados del Postest con el resultado del Pretest 
para cada grupo, Control y Experimental, y medir el efecto de las diferentes 
metodologías utilizadas en cada grupo. 
En el Grupo Control y en el Grupo Experimental: 
Hipótesis nula (H0):  
No hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y el Pretest en la 
competencia específica de comunicación matemática. 
𝐻0 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 = 𝜇𝑃𝑅𝐸 
Hipótesis alterna (H1):  
Si hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y el Pretest en la 
competencia específica de comunicación matemática 
𝐻1 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 ≠ 𝜇𝑃𝑅𝐸 
 Nivel de significancia = 0.05 
 T  Student PRETEST Y  POSTEST 
 Grupo experimental Grupo control 
   
T 4,363 2,711 
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        Del cuadro anterior, se observa que los p-value son menores que el nivel de 
significancia por lo que, en ambos grupos, se concluye que hay un efecto de mejora en 
los promedios obtenidos mediante cada metodología empleada. 
        Para el Grupo Control (p-value = 0,012), la diferencia de promedios, a favor del 
Postest fue 0,4792 puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto 
favorable en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de comunicación 
matemática. 
        En el caso del Grupo Experimental (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a 
favor del Postest fue 1,0417 puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo 
académico tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de aprendizaje de la 
competencia específica de comunicación matemática. 
        Con el fin de verificar que, efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje es 
mayor en Grupo Experimental que en el Grupo Control, se procede a realizar una 
prueba de diferencia de medias para los promedios obtenidos en el Postest en ambos 
grupos. 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica comunicación matemática 
son iguales en el Postest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control 
y experimental en el desarrollo de la competencia específica de comunicación 
matemática son diferentes en el Postest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
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 Nivel de significancia = 0,05 
Previamente, se realizó la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y  
       Experimental, son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,617 = p-value 
        Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,032, el cual resulta ser menor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de comunicación matemática 
no son iguales en el Postest, lo que indica que hay claras diferencias entre dichos 
resultados, por lo que al recurrir a los promedios logrados en cada grupo, obtenemos: 
Promedios 




        Por lo que se concluye que el uso de los talleres de refuerzo académico tuvo un 





Desarrollo de la competencia específica de modelamiento matemático. 
      También, se procede a realizar los análisis correspondientes a los resultados 
obtenidos en los Pretest y los Postest, para compararlos tanto de manera externa, Grupo 
Control y Grupo Experimental, así como también de manera interna, entre los 
resultados de dichas pruebas para cada grupo de tal forma que se pueda cuantificar el 
efecto de cada metodología empleada. 
Hipótesis específica 1 
      Utilizando los talleres de refuerzo académico en el aprendizaje significativo de la 
matemática I dentro de la capacidad de modelamiento matemático en estudiantes del 
primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, mejoran el nivel de aprendizaje 
de Matemática 1. 
Hipótesis estadísticas 
      Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos 
control y experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento 
matemático son iguales en el Pretest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control 
y experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento 
matemático son diferentes en el Pretest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
 Nivel de significancia = 0,05 
        Previamente, se realiza la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho:  Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
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 H1:  Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,214 = p-value 
        Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,901, el cual resulta ser mayor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento matemático 
son iguales en el Pretest, siendo este resultado adecuado, también, por tratarse de dos 
grupos independientes homogéneos. 
        Luego, se procede a comparar los resultados del Postest con el resultado del Pretest 
para cada grupo, Control y Experimental, y medir el efecto de las diferentes 
metodologías utilizadas en cada grupo. 
En el Grupo Control y en el Grupo Experimental: 
Hipótesis nula (H0): No hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y el 
Pretest en la competencia específica de modelamiento matemático  
𝐻0 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 = 𝜇𝑃𝑅𝐸 
Hipótesis alterna (H1): Si hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y 
el Pretest en la competencia específica de modelamiento matemático 





 Nivel de significancia = 0.05 
T de Student Postest y Pretest 
 Grupo control Grupo experimental 
T 3,562 6,550 
Nivel de significancia bilateral 
(p-value) 
0,002 0,000 
Diferencia de medias 1,0000 1,8542 
        
  Del cuadro anterior, se observa que los p-value son menores que el nivel de 
significancia por lo que, en ambos grupos, se concluye que hubo un efecto de mejora en 
los promedios obtenidos mediante cada metodología empleada. 
       Para el Grupo Control (p-value = 0,002), la diferencia de promedios, a favor del 
Postest fue de 1 punto, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto 
favorable en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de modelamiento 
matemático 
       En el caso del Grupo Experimental (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a 
favor del Postest fue 1,8542 puntos, lo cual implica que el uso del taller de 
reforzamiento académico tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de 
aprendizaje de la competencia específica de modelamiento matemático 
       Con el fin de  verificar que, efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje es 
mayor en el Grupo Experimental que en el Grupo Control, se procede a realizar una 
prueba de diferencia de medias para los promedios obtenidos en el Postest en ambos 
grupos. 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento matemático 
son iguales en el Postest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
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Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control 
y experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento 
matemático son diferentes en el Postest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
 Nivel de significancia = 0,05 
       Previamente, se realiza la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho : Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y  
        Experimental, son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,979 = p-value 
       Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
       Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,027, el cual resultó ser menor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de modelamiento matemático 
no son iguales en el Postest, lo que indica que hay claras diferencias entre dichos 
resultados, por lo que al recurrir a los promedios logrados en cada grupo, obtenemos: 
Promedio 






      Por lo que se concluye, también, que el uso del taller de reforzamiento académico 
tuvo un mayor efecto en el aprendizaje de Matemática I que el uso del método 
tradicional. 
Desarrollo de la competencia específica de resolución de problemas 
      Además, se procedió a realizar los análisis correspondientes a los resultados 
obtenidos en los Pretest y los Postest, para compararlos tanto de manera externa, Grupo 
Control y Grupo Experimental, así como también de manera interna, entre los 
resultados de dichas pruebas para cada grupo de tal forma que se pueda cuantificar el 
efecto de cada metodología empleada. 
Hipótesis específica 1 
      Utilizando el taller de reforzamiento académico en el aprendizaje significativo de 
matemática I en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina; mejoran el nivel de aprendizaje de Matemática I. 
Hipótesis estadísticas 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control 
y experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de 
Problemas son iguales en el Pretest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos 
control y experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de 
Problemas son diferentes en el Pretest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
 Nivel de significancia = 0,05 




 Ho: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y Experimental,  
       son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05. 
 Valor Sig. Obtenido = 0,498 = p-value 
 Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,772, el cual resulta ser mayor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de Problemas 
son iguales en el Pretest, siendo este resultado adecuado, también, por tratarse de dos 
grupos independientes homogéneos. 
        Luego, se procedió a comparar los resultados del Postest con el resultado del 
Pretest para cada grupo, Control y Experimental, y medir el efecto de las diferentes 
metodologías utilizadas en cada grupo. 
En el Grupo Control y en el Grupo Experimental: 
Hipótesis nula (H0): No hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y el 
Pretest en la competencia específica de Resolución de Problemas 
𝐻0 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 = 𝜇𝑃𝑅𝐸 
Hipótesis alterna (H1): Si hay diferencia entre los promedios obtenidos en el Postest y 
el Pretest en la competencia específica de Resolución de Problemas. 
𝐻1 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 ≠ 𝜇𝑃𝑅𝐸 
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 Nivel de significancia = 0,05 
 
T de Student 
 








Nivel de significancia 
bilateral (p-value) 
0,000 0,000 
Diferencia de medias 1,1875 2,2292 
Del cuadro anterior, se observa que los p-value son menores que el nivel de 
significancia por lo que, en ambos grupos, se concluye que hubo un efecto de mejora en 
los promedios obtenidos mediante cada metodología empleada. 
       Para el Grupo Control (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a favor del 
Postest fue 1,1875 puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto 
favorable en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de Resolución de 
Problemas. 
        En el caso del Grupo Experimental (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a 
favor del Postest fue 2,2292 puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de 
reforzamiento académico tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de 
aprendizaje de la competencia específica de Resolución de Problemas. 
        Con el fin de  verificar que, efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje es 
mayor en Grupo Experimental que en el Grupo Control, se procedió a realizar una 
prueba de diferencia de medias para los promedios obtenidos en el Postest en ambos 
grupos. 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de Problemas 
son iguales en el Postest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
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Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos 
control y experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de 
Problemas son diferentes en el Postest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
 Nivel de significancia = 0,05 
        Previamente, se realiza la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y  
       Experimental, son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,016 = p-value 
        Al ser menor el p-value que el nivel de significancia, se rechaza la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y 
Experimental, no son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utilizó el valor Sig 
(bilateral) igual a 0.008, el cual resulta ser menor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental en el desarrollo de la competencia específica de Resolución de Problemas 
no son iguales en el Postest, lo que indica que hay claras diferencias entre dichos 
resultados, por lo que al recurrir a los promedios logrados en cada grupo, obtenemos: 
Promedio 






        Por lo que se concluye, también, que el uso de los talleres de reforzamiento 
académico tuvo un mayor efecto en el aprendizaje de Matemática I que el uso del 
método tradicional. 
Análisis de los resultados totales. 
      Finalmente, se realizó los análisis correspondientes a los resultados totales obtenidos 
en los Pretest y los Postest, para compararlos tanto de manera externa, Grupo Control y 
Grupo Experimental, así como también de manera interna, entre los resultados de dichas 
pruebas para cada grupo de tal forma que se pueda cuantificar el efecto de cada 
metodología empleada. 
Hipótesis específica 1 
Utilizando los talleres de refuerzo académico en el aprendizaje significativo de 
matemática I en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de 
Loyola, La Molina, mejoran el nivel de aprendizaje de Matemática. 
Hipótesis estadísticas 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes totales obtenidos entre los 
grupos control y experimental son iguales en el Pretest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes totales obtenidos entre los 
grupos control y experimental son diferentes en el Pretest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
 Nivel de significancia = 0,05 
Como en todos los casos anteriores, de manera previa, se realizó la prueba de 
igualdad de varianzas mediante la Prueba de Levene 
 Ho: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y Experimental,  
       son iguales. 
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 H1: Las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,215 = p-value 
        Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Pretest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
        Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utilizó el valor Sig 
(bilateral) igual a 0,943, el cual resulta ser mayor que el nivel de significancia, por lo 
que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control y 
experimental son iguales en el Pretest. Como en todos los casos anteriores, este 
resultado fue adecuado por tratarse de dos grupos independientes homogéneos. 
        Luego, se procede a comparar los resultados del Postest con el resultado del Pretest 
para cada grupo, Control y Experimental, y medir el efecto de las diferentes 
metodologías utilizadas en cada grupo. 
 
En el Grupo Control y en el Grupo Experimental: 
Hipótesis nula (H0): No hay diferencia entre los promedios obtenidos en el 
Postest y el Pretest en el aprendizaje de Matemática I 
𝐻0 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 = 𝜇𝑃𝑅𝐸 
Hipótesis alterna (H1): Si hay diferencia entre los promedios obtenidos en el 
Postest y el Pretest en el aprendizaje de Matemática I 
𝐻1 : 𝜇𝑃𝑂𝑆𝑇 ≠ 𝜇𝑃𝑅𝐸  
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        Del cuadro anterior, se observa que los p-value son menores que el nivel de 
significancia por lo que, en ambos grupos, se concluye que hubo un efecto de mejora en 
los promedios obtenidos mediante cada metodología empleada. 
        Para el Grupo Control (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a favor del 
Postest fue 2,6667 puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto 
favorable en el nivel de aprendizaje de Matemática I 
        En el caso del Grupo Experimental (p-value = 0,000), la diferencia de promedios, a 
favor del Postest fue 5,1250 puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo 
académico tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de aprendizaje de 
Matemática I. 
        Por último, con el objetivo de verificar que, efectivamente, el efecto en el nivel de 
aprendizaje es mayor en Grupo Experimental que en el Grupo Control, se procede a 
realizar una prueba de diferencia de medias para los promedios obtenidos en el Postest 
en ambos grupos. 
Hipótesis nula (H0): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos 
control y experimental son iguales en el Postest. 
𝐻0 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 = 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
Hipótesis alterna (H1): Los promedios de los puntajes obtenidos entre los 
grupos control y experimental son diferentes en el Postest. 
𝐻1 : 𝜇𝐶𝑂𝑁𝑇𝑅𝑂𝐿 ≠ 𝜇𝐸𝑋𝑃𝐸𝑅𝐼𝑀𝐸𝑁𝑇𝐴𝐿 
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 Nivel de significancia = 0,05 
Previamente, se realiza la prueba de igualdad de varianzas mediante la Prueba de 
Levene 
 Ho: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y  
       Experimental, son iguales. 
 H1: Las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y Experimental,  
       no son iguales. 
 Nivel de significancia = 0,05 
 Valor Sig. Obtenido = 0,603 = p-value 
        Al ser mayor el p-value que el nivel de significancia, se acepta la hipótesis nula, 
concluyendo así que las varianzas poblacionales del Postest en el Grupo Control y 
Experimental, son iguales. 
         Una vez conocido el resultado de las varianzas poblacionales, se utiliza el valor 
Sig (bilateral) igual a 0.000, el cual resulta ser menor que el nivel de significancia, por 
lo que se concluye que los promedios de los puntajes obtenidos entre los grupos control 
y experimental en el aprendizaje de Matemática I, no son iguales en el Postest, lo que 
indica que hay claras diferencias entre dichos resultados, por lo que al recurrir a los 
promedios logrados en cada grupo, obtenemos: 
Promedios 






        Por todo lo anterior, se concluye, que el uso de los talleres de reforzamiento 
académico tuvo un mayor efecto en el aprendizaje de Matemática I que el uso del 
método tradicional. 
5.3 Discusión de los resultados  
       Los resultados presentados generan a su vez una serie de observaciones y 
comentarios, los que serán tratados de acuerdo al sistema hipotético planteado en esta 
investigación, por lo cual se tendrán en cuenta los niveles de análisis: El marco 
hipotético, corresponde a la hipótesis general, y lo referido a las hipótesis específicas, 
según los instrumentos utilizados frente a los estudiantes de Matemática 1 de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, considerando el análisis de  
confiabilidad, y el estadístico usado Alpha de Cronbach de 0,895. 
        Esta investigación nos ha permitido obtener un instrumento válido y confiable para 
medir el uso del taller de reforzamiento académico y su influencia en el aprendizaje 
significativo de matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, constituyendo así el primero en nuestro medio. Este 
puede ser utilizado en investigaciones futuras, para evaluar y analizar el los talleres de 
refuerzo académico y su influencia en el significativo de Matemática 1, según las 
percepciones de las estudiantes, y determinar las escalas involucradas según el diseño 
experimental. Además, puede ser útil como instrumento diagnóstico, así como para 
evaluar el efecto de intervenciones específicas con el fin de mejorar el aprendizaje 
significativo de matemática 1 en las Universidades Públicas y Privadas. 
        Los resultados obtenidos en los Pretest y los Postest, para compararlos tanto de 
manera externa, Grupo Control y Grupo Experimental, así como también de manera 
interna, entre los resultados de dichas pruebas para cada grupo de tal forma que se 
pueda cuantificar el efecto de cada metodología empleada. 
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        Frente a la utilización del taller de refuerzo académico y su influencia  en el 
aprendizaje significativo de matemática 1 dentro de la capacidad  de comunicación 
matemática en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, con relación al Grupo Control se obtuvo como resultados que (p-value = 
0,012), con diferencia de promedios, a favor del Postest de 3,3500 puntos, lo cual 
implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en el nivel de aprendizaje 
de la competencia específica de comunicación matemática. 
        En el caso del Grupo Experimental se obtuvo como resultado que (p-value = 
0,000), con diferencia de promedios, a favor del Postest fue 5,7500 puntos, lo cual 
implica que el uso del taller de reforzamiento académico tuvo también un efecto 
favorable mayor en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de 
comunicación matemática. 
         Efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje es mayor en el Grupo 
Experimental que en el Grupo Control, lo cual se confirmó con la prueba estadística 
correspondiente a la diferencia de promedios en el postest entre ambos grupos.  
        Asimismo con relación a la utilización de los talleres de refuerzo académico y su 
influencia  en el aprendizaje significativo de matemática 1 dentro de la capacidad  de 
modelamiento matemático  en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, para el Grupo Control se tuvo como resultados que (p-
value = 0,002),  con una diferencia de promedios, a favor del Postest fue de 2,0000 
punto, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en el nivel 
de aprendizaje de la competencia específica de Modelamiento Matemático. 
         En el caso del Grupo Experimental los resultados fueron que (p-value = 0,000), 
con una diferencia de promedios, a favor del Postest fue 4,1000 puntos, lo cual implica 
que el uso de los talleres de refuerzo académico tuvo también un efecto favorable mayor 
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en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de Modelamiento Matemático, 
en síntesis, el efecto en el nivel de aprendizaje es mayor en Grupo Experimental que en 
el Grupo Control, lo cual se confirmó con la prueba estadística correspondiente a la 
diferencia de promedios en el postest entre ambos grupos.  
         Según Polya,  sobre la resolución de problemas es que se puede ayudar a los 
estudiantes de forma efectiva mediante preguntas y sugerencias, de tal manera que sin 
imponerle la solución al estudiante, es decir, ayudarle a elaborar un plan de solución, 
éste será  capaz de descubrirla a partir de las indicaciones dadas, los resultados frente a 
este dimensión fueron que utilizando los talleres de refuerzo académico de Matemática 
1 dentro de la capacidad  de Resolución de Problemas en los estudiantes del primer 
ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, el Grupo Control tuvo como 
resultado que (p-value = 0,000), con una diferencia de promedios, a favor del Postest de 
1.6750 puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en 
el nivel de aprendizaje de la competencia específica de Resolución de Problemas.  
        Sin embargo con relación al Grupo Experimental los resultados fueron que  (p-
value = 0.000), con una diferencia de promedios, a favor del Postest de 3,8250  puntos, 
lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo académico tuvo también un efecto 
favorable mayor en el nivel de aprendizaje significativo de Matemática I  de la 
competencia específica de Resolución de Problemas, efectivamente, el efecto en el nivel 
de aprendizaje es mayor en Grupo Experimental que en el Grupo Control, lo cual 
también se confirmó con la prueba estadística correspondiente a la diferencia de 
promedios en el postest entre ambos grupos.  
        Con relación a los resultados generales sobre el uso de los talleres de refuerzo 
académico en el proceso de aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes 
del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, el Grupo Control 
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obtuvo como resultado que  (p-value = 0,000), con una diferencia de promedios, a favor  
del Postest fue 7,0250  puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo 
efecto favorable en el nivel de aprendizaje de Matemática I. Asimismo en el caso del 
Grupo Experimental (p-value = 0.000), la diferencia de promedios, a favor del Postest 
fue 13.6750 puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo académico 
tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de aprendizaje significativo de 
Matemática 1 , En síntesis, efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje fue mayor 
en el Grupo Experimental que en el Grupo Control, lo cual se confirmó con la prueba 




















1.  Se determinó significativamente que la utilización de los talleres de refuerzo 
académico influye en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes 
del primer ciclo en la Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, según el Grupo 
Control donde se obtuvo  una diferencia de promedios a favor del Postest de 7,0250 
puntos, lo cual implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en el 
nivel de aprendizaje de Matemática 1. Asimismo en el caso del Grupo Experimental 
la diferencia de promedios obtenida a favor del Postest fue 13,675 puntos, lo cual 
implica que el uso de los talleres de refuerzo académico tuvo un efecto favorable 
mayor en el nivel de aprendizaje significativo de Matemática 1. En síntesis, 
efectivamente, el efecto en el nivel de aprendizaje fue mayor en Grupo Experimental 
que en el Grupo Control. 
2. Se determinó significativamente que la utilización de los talleres de refuerzo 
académico influye en el aprendizaje significativo de Matemática 1 dentro de la 
capacidad  de Comunicación Matemática en los estudiantes del primer ciclo en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, dado que en el Grupo Control se 
obtuvo una diferencia de promedios a favor del Postest de 3,350  puntos, lo cual 
implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en el nivel de 
aprendizaje de la competencia específica de combinación matemática. Pero, en el 
caso del Grupo Experimental se obtuvo una diferencia de promedios a favor del 
Postest fue 5.7500 puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo 
académico tuvo también un efecto favorable mayor en el nivel de aprendizaje de la 
competencia específica de comunicación matemática. Efectivamente, el efecto en el 
nivel de aprendizaje fue mayor en el Grupo Experimental que en el Grupo Control. 
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3. Se determinó significativamente que la utilización de los talleres de refuerzo 
académico influye en el aprendizaje de Matemática 1  dentro de la capacidad  de 
modelamiento matemático en los estudiantes del primer ciclo en la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina dado que en el Grupo Control se obtuvo una diferencia 
de promedios a favor del Postest de 2.0000 punto, lo cual implica que la metodología 
tradicional tuvo efecto favorable en el nivel de aprendizaje de la competencia 
específica de Modelamiento Matemático. En el caso del Grupo Experimental se 
logró una diferencia de promedios, a favor del Postest fue 4.1000 puntos, lo cual 
implica que el uso los talleres de refuerzo académico tuvo también un efecto 
favorable mayor en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de 
Modelamiento Matemático, en síntesis, el efecto en el nivel de aprendizaje es mayor 
en Grupo Experimental que en el Grupo Control.  
4.  Se determinó significativamente que la utilización de los talleres de refuerzo 
académico influye  en el aprendizaje significativo de Matemática 1 dentro de la 
capacidad  de Resolución de Problemas en los estudiantes del primer ciclo en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, dado que en el Grupo Control se 
obtuvo  una diferencia de promedios, a favor del Postest de 1.6750 puntos, lo cual 
implica que la metodología tradicional tuvo efecto favorable en el nivel de 
aprendizaje de la competencia específica de Resolución de Problemas. Con relación 
al Grupo Experimental, la diferencia de promedios, a favor del Postest de 3.8250 
puntos, lo cual implica que el uso de los talleres de refuerzo académico tuvo también 
un efecto favorable mayor en el nivel de aprendizaje de la competencia específica de 






1. La investigación puede considerarse una alternativa a investigaciones hechas dentro 
de paradigmas tradicionales, las cuales tienen como propósito producir 
conocimiento abstracto y generalizable y que, sin embargo, es difícilmente 
aplicable por los docentes para resolver los problemas que les plantea su práctica 
diaria. 
2. Investigar sobre la propia práctica puede ser útil en este sentido, con vistas a tender 
puentes entre la teoría y la práctica. Para tal fin, los resultados obtenidos en estas 
investigaciones deben dejar claro sus implicaciones para la enseñanza, brindando a 
los docentes la oportunidad de utilizar el conocimiento que de ellas se derivan y 
adaptarlo a su propia práctica. 
3. Asimismo se pretende proporcionar evidencias, estrategias, materiales o 
simplemente ideas para llevar al aula que sean de utilidad a otros docentes que se 
decidan a incorporar los talleres de refuerzo académico, ayudando así a reducir la 
distancia entre su uso potencial y real. Creo que la falta de concordancia entre el uso 
potencial y real de los talleres de refuerzo académico en el aula se debe, en gran 
parte, a una falta de formación del profesorado sobre este tema, que les otorga una 
visión limitada de las posibilidades que su incorporación llevaría consigo. 
4. Debido a la escasez de tiempo, muchos talleres no cubren la cuestión de cómo 
integrar estos talleres de refuerzo académico con éxito en la enseñanza de 
Matemática I y, por lo tanto, la transferencia de estas nuevas habilidades a sus aulas 
se hace más difícil de lo necesario para los docentes. En este sentido, considero que 
estudiar la forma de integrar los talleres de refuerzo académico con éxito en nuestras 
aulas, explorando la potencialidad de estos recursos tecnológicos para la enseñanza-
aprendizaje de Matemática 1 en entornos universitarios, puede ser de interés para los 
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docentes de las diferentes universidades, sobre todo teniendo en cuenta que 
actualmente se nos exige a los profesores la integración de tales herramientas como 
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Matriz de consistencia 
Influencia de los talleres de refuerzo académico en el aprendizaje significativo de Matemática 1 en los estudiantes del primer ciclo en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 2016 
Problema Objetivo Hipótesis Variables  Metodología  
Problema  general: 
¿La utilización de los talleres de 
refuerzo académico mejora el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo de la Universidad San 





PE1:    ¿De qué manera influye  la 
Comunicación Matemática 
desarrollada en los talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo de la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, 
Lima 2016? 
 
PE2:   ¿De qué manera influye el 
Modelamiento Matemático 
desarrollado en los talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
Objetivo general 
Determinar el nivel de influencia de 
los talleres de refuerzo académico en 
el aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo en la Universidad San 





OE1:   Determinar la influencia de la 
comunicación matemática 
desarrollada en los talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo de la Universidad San 
Ignacio de Loyola, la Molina, lima 
2016. 
 
OE2:   Determinar la influencia del 
Modelamiento Matemático 
desarrollado en los  talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
Hipótesis   general 
Los talleres de refuerzo académico 
mejoran significativamente el 
aprendizaje      de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima 2016. 
Hipótesis específicos: 
 
HE1:   La Comunicación Matemática 
desarrollada en los talleres de refuerzo 
académico, influyen 
significativamente en el aprendizaje 
significativo de Matemática 1 en los 
estudiantes del primer ciclo de la 
Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima 2016. 
 
HE2:   El Modelamiento Matemático 
desarrollado en los talleres de refuerzo 
académico, influye significativamente 
en el aprendizaje significativo de 
Matemática I en los estudiantes del 
primer ciclo de la Universidad San 




Talleres de refuerzo académico. 
 
Variable dependiente: 
Aprendizaje significativo de la 
matemática I 
El enfoque del presente 
trabajo de investigación 
fue cuantitativo, puesto 
que se utilizó la 
estadística para la prueba 
de la hipótesis, a través 
de la recolección de datos 
y la aplicación de la 
técnica de la encuesta, 
teniendo como 
instrumento de un 
cuestionario de encuesta 
sobre los talleres de 
refuerzo académico. 
Para la presente 
investigación la 
población estuvo 
conformada por todos los  
estudiantes de ambos 
sexos, del primer ciclo de 
estudios de las diversas 
carreras en la Universidad 
San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima  Perú, 








primer ciclo de la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, 
Lima 2016? 
 
PE3:   ¿De qué manera influye la 
resolución de problemas 
desarrollado en los talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo de estudios en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima 2016? 
primer ciclo de la Universidad San 
Ignacio de Loyola, La Molina, Lima 
2016. 
 
OE3:   Determinar la influencia de la 
Resolución de Problemas 
desarrollada en los talleres de 
refuerzo académico, en el 
aprendizaje significativo de 
Matemática I en los estudiantes del 
primer ciclo de estudios en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima 2016. 
HE3:   La resolución de problemas 
desarrollado en los talleres de refuerzo 
académico, influye significativamente 
en el aprendizaje significativo de 
Matemática 1 en los estudiantes del 
primer ciclo de estudios en la 
Universidad San Ignacio de Loyola, 
La Molina, Lima 2016. 
La técnica de recolección 
de datos es el conjunto de 
procedimientos 
organizados que se 
realizan durante un 
proceso de recolección de 
información (Acevedo y 
Rivas, 2006, p. 307). 
La técnica que se aplicó 
fue la encuesta, como un 
test sobre los contenidos 
de Matemática I. 
El instrumento se define 
como un formulario 
diseñado para registrar la 
información que se 
obtiene durante el 
proceso de recolección 
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TALLER DE REFUERZO ACADÉMICO Octubre 2016 
TEST DE MATEMÁTICA I 
 
Comunicación matemática 
   
1. Determine el valor de verdad de las siguientes afirmaciones. Justifique su 
respuesta. 
a. Sea 𝑓 una función definida por 𝑓(𝑥) = −7𝑥 + 5 + 2𝑒2𝑥, luego los valores de 
𝑓(𝑥) se aproximan a cero, cuando 𝑥 se aproxima a cero. 





] = 2. 
c. Considere que el ingreso de una determinada compañía se modela 
mediante la regla de correspondencia 𝐼(𝑡) = 3500 − 1500𝑒−0,3𝑡, donde la 
variable 𝑡 representa el tiempo transcurrido en años, luego se puede afirmar 
que la ecuación de su asíntota horizontal está dada por: 𝑥 = 2 000.   
d. Sea la función 𝑓 definida por 𝑓(𝑥) = 3 +
𝜋
𝑥
 . Si 𝑥 se aproxima a cero 
entonces 𝑓(𝑥) también se aproxima a cero.  
 
2.  Complete los siguientes enunciados de tal manera que las proposiciones 
resultantes sean verdaderas.  
 
a. Sea 𝑓  una función definida por 𝑓(𝑥) = √25 − 5𝑥   , luego su dominio es 
𝐷𝑓 =____________  
 
b. Sea 𝑓 una función definida por  𝑓(𝑥) =
2𝑥
𝑥+8
 ,  luego su dominio es 
𝐷𝑓 =____________  
   
3. Justifique  por qué es falsa la siguiente proposición: 
 
Si se cumple que 𝐋𝐢𝐦
𝒙→𝟒−
𝒇(𝒙) = −𝟕  entonces 𝐋𝐢𝐦
𝒙→𝟒











4. A continuación se muestra la 
gráfica de una función 𝑦 = 𝑓(𝑥) 
 
    Complete los espacios en blanco 
 
a. Si 𝑥 ∈ ]2; 4[, luego el valor 
numérico de 𝑓(𝑥) es 
____________  
 
b. Para cualquier 𝑥 ∈ [0; 2[ se 
cumple que 𝑓(𝑥) pertenece al 
intervalo ____________ 
 








     Considerando la figura  
𝑦 =
𝑓(𝑥)   
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a. ¿Es cierto que Lim
𝑥→4−
𝑓(𝑥) = 0?  Explique detalladamente su respuesta. 
 
b. ¿Es cierto que Lim𝑓(𝑥)
x→ −∞
= 0?  Explique detalladamente su respuesta. 
 





6. El precio 𝑝 (en dólares) de cierto tipo de mueble depende de la cantidad 
demanda 𝑞, de acuerdo a la ecuación 𝑝 = 600 − 4q. Por otro lado, el costo 𝐶 
puede ser expresado como 𝐶 = 1500 + 80𝑞. 
    Se pídelo siguiente: 
a. Modele la inecuación que permita obtener alguna utilidad. 
b. Determine la cantidad mínima que se debe producir para obtener una 
utilidad de al menos $1800. 
c. Explique lo que ocurre cuando la empresa produce y vende 200 unidades. 
 
7. Sea  𝑓: ℝ → ℝ una función, luego el ritmo de cambio de 𝒇 con respecto a 𝑥, 






      .  
 
a. Modele el ritmo de cambio de 𝑓 con respecto a  𝑥, de la función definida 
por 𝑓(𝑥) = 8. 
b. Modele el ritmo de cambio de con respecto a  𝑥, de la función definida por 
: 
𝑓(𝑥) = 𝑥3 + 3𝑥 
 
8. Se desea elaborar una caja sin tapa partiendo de una pieza rectangular de un 
determinado material, cuyas dimensiones son 20 metros de largo y 12 metros 
de ancho, para lo cual se cortan en las esquinas, cuadrados idénticos de área 
𝑥2, y doblando los lados hacia arriba (como muestra la figura).  
Modele el volumen V de la caja, como función de 𝑥. 
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9. Modele la derivada de las siguientes funciones:  
 
a. 𝑓(𝑥) = 5𝑥5 + 𝜋𝑥3 −
2
𝑥
+ 𝑒2        




Resolución de problemas 
 
10.  Si (2x + 3) ∈  ] 9; 35 ] ,  determine el intervalo al cual pertenece  
15
3x +12
.      
 
11.  Considere la función 𝑓: ℝ → ℝ , definida por  
 
𝑓(𝑥) =  
5
3
𝑥3 − 3𝑥2 + 4𝑥 − 8 
 





] + 𝑓(3). 
 
b. Determine los puntos críticos de la función 𝑓. 
   
 
12.  Considere la función 𝑓 definida por 
𝑓(𝑥) = 5𝑥2 − 3𝑥 + 12 
 
a. Determine la derivada de la función 𝑓. 
b. Determine los puntos críticos de la función 𝑓. 
 
13. Calcule los siguientes límites:   
       
a. Lim
𝑥→∞
[
5𝑥3+3𝑥−2
2𝑥3+5𝑥+6
] 
 
b. Lim
𝑥→0
[
7𝑥3+3𝑥2
2𝑥2
] 
 
